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وج سا 
المواد المنشورة في هذه السلسلة تعبر عن رأي كاتبها 
ولا تعبر بالضرورة عن shy‏ المجلس 


مقدمه المترجم 


التعلم مفهوم رئيس من مفاهيم علم النفس ظل 
يحظى باهتمام العلماء والمفكرين ورجال التربية 
في كل زمان ومكان. فمنذ age‏ الفلاسفة الإغريق 
بل ومنذ نزول الأديان السماويةء حتى عهدنا الراهن 
الحافل بشتى صنوف العلم والمعرفة وتطبيقاتها 
التقنية والعملية. ومفهوم التعلم يشكل إحدى 
القضايا المحورية وما ينبثق عنها من بحوث وتجارب 
ودراسات وتعليم وتدريب وتطبيق. ومن أجل ذلك 
يوجد اليوم في مجتمعنا المعاصر أ جهزة هائلة تنفق 
عليها الأموال الطائلةء تتمثل فى المدارس 
الاعات را eve cad‏ لش ddp Lo‏ 
قضية lad‏ لوصول coll Ulloa‏ الخياة الغملية 
العامة الناجحة. 

ولا يقتصر الاهتمام بالتعلم على المؤسسات 
فحسب. بل هو موضع اهتمام الآباء والأمهات 
وأفراد المجتمع بعامةء فالتعلم من الأمور بالغة 
الأهمية عند كل إنسان في أي مجتمع. كذلك لا 
يقتصر التعلم على سن معينةء أو مرحلة معينة من 
العمر: بل هو غملية مستمرة ما استمرت الحياة. 

وإذا كان هناك اتفاق كبير حول أهمية التعلم 
ودوره في حياة كل مناء وإذا كان هناك اتفاق كبير 
حول تعريف التعلم بأنه نوع من تعديل السلوك فإن 
سبر أغوار مفهوم التعلم وتحديد المتغيرات الهامة 
التي تدخل في عملية lel‏ وكذلك تحديد أنواع 
التغير السلوكي الذي يطرأ على الإنسان عند التعلم 


نظريات التعلم 


من القضايا التي تتصدى لها نظريات التعلم. وما ظهور الكثير من نظريات 
التعلم كالارتباطية والاشراطية والدافعية والإجرائية والجشطلطية ومعالجة 
المعلومات وغيرها إلا دليل على تعدد طرق دراسة التعلم: وإن كان القاسم 
المشترك بين هذه النظريات جميعا هو البحث عن عامل يتمثل في الوقوف 
على سلسلة من المبادئ الثي يتعلم بها الناس. 

ولعل كتاب «نظريات التعلم» من أهم الكتب التي ظهرت حديثا في 
مجال البحث في موضوع التعلم. ولعله يمتاز عن غيره من الكتب في هذا 
المجال بشمول النظرة؛ والتفرد في الأسلوب» وتوخي الحرص على إعطاء 
القارئ العام والقارئ المتخصص تصورا متكاملا لنظريات التعلم الرئيسة 
التي ظهرت منذ بداية القرن الحالي وحتى الآن. وقد قام محررو الكتاب 
بدور إبداعي في بناء خطة متماثلة لفصول الكتاب بحيث تناول كل فصل 
das aatia‏ من oa eai o‏ على oet]‏ العا ]ولا Aas‏ عن alil‏ 
تحتوي على نظرة عامة عن النظرية وقضاياها الركيسة ومغاهيمها 
الأساسية؛ وثانيا-تاريخ النظرية ويضم نشأتها والمنظرين الأساسيين لهاء 
ووضعها الراهن والنظريات الأخرى المرتبطة بهاء وثالثا-فرضيات النظرية. 
ورابعا-البحوث ويها مناهج البحث المستخدمةء والدراسات عن الحيوان ثم 
الإنسان؛ وخامسا-مضامينها النظرية والعمليةء وأخيرا Aco MSI‏ ثم قائمة 
بالمصناةر olla‏ 

والنظريات التي يتناولها الكتاب هي: الارتباط لثورندايك؛ والإشراط 
الكلاسيكي لبافلوف, والاقتران لجثريء والدافع (الحافز) hel‏ والاجراء 
لسكنرء والطبيعة التطورية الأساسية التي قال بأسسها داروين وفشر وويتمان 
ووينمان وكريج» ولويد مورجان» وآخرون» الجشطلطية؛ والبنائية(التطورية) 
aco Led‏ والرياضية لاستس. والذاكرة ومعالجة المعلومات لدوندرز 
وايبنجهاوس.ء كرائدين لهاء والتعلم Abs Wh‏ وأخيرا التعلم الاجتماعي 
لروتر. 

وبهذاء قدم المحرران» كتابا كاملا يعطي فكرة عن كل نظرية على حدة 
ويقدم في نفس الوقت مقارنة بين النظريات المختلفة. 

وهكذا جاء كل فصل من فصول الكتاب وكأنه كتاب في حد ذاته يستطيع 
ice) Lal‏ من خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناولها ذلك الفصل بصورة وافية. 


مقدمه المترجم 


وكذلك مدى اتفاقهاء أو اختلافها عن النظريات الأخرى بالإضافة إلى 
تطبيقاتها النظرية والعملية في مجال التربية والتعليم والعلاج النفسي.. 

ومما يزيد في أهمية الكتاب أنه كتب من قبل مجموعة من العلماء 
والباحثين الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلم؛ ولهم أثر بارز على 
تطور أبحاثه. 

ونظرا لضخامة حجم الكتاب «نظريات التعلم» في طبعته الأصلية باللغة 
الإنجليزية. فقد اقتصرت ترجمة الجزء الأول (العدد 70 ذو الحجة 1403- 
المحرم 404اهء أكتوبر 1983 «(a‏ بناء على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد 
ذكريا-مستشار السلسلة. على خمس نظريات هى الارتباط والاشراط 
الكلاسكي ele ly‏ والسخطاطية AB,‏ 0( 

وهذا هو الجزء الثاني من كتاب «نظريات التعلم» الذي نقدم فيه؛ بناء 
على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد زكريا أيضاء أربع نظريات أخرى هي: 

(I)‏ نظرية جثري في التعلم. 

)2( نظرية الدافع لهل. 

)3( نظرية التعلم بالملاحظة لباندورا. 

(4) نظرية التعلم الاجتماعي لروتر. 

هذا وقد أتيت على ذكر جميع المراجع الإنجليزية كما وردت في كل 
فصل كما أثبتها باللغة الإنجليزية في نهاية كل فصل تيسيرا لمن يرغب من 
القراء الكرام في العودة إليها. 

أما النظريات الباقية(وهى نظرية الذاكرة ومعالجة المعلومات» ونظرية 
xs Med AN dois eti dad‏ التعلم الرياضي)ء والمراجع المشروحة 
المثبتة في آخر كل فصل وكذلك كشاف الموضوعات المثبتة في آخر الكتاب 
فلم أتعرض لها في هذا الجزءء أو الجزء الذي سبقه؛ وإن كانت قد وردت 
الإشارة إليها في الفصول المترجمة وعلى الخصوص عند الحديث عن 
النظريات الأخرى في كل فصل. 

وأخيرا وليس آخرا أود أن أتقدم بالشكر الجزيل إلى الدكتور/ عطية محمود 
هنا-أستاذ علم النفس بجامعة الكويت»الذي قبل رغم مشاغله العلمية الكثيرة. 
مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضعها في صيغتها العلمية الدقيقة. 

دكتور/ علي حسين حجاج 


pay ١‏ في التعلم 


gga جي‎ goa 


مقدمة — نظرة عامة 

مصطلح «التعلم» يصف في الغالب تغيرا شبه 
دائم إلى درجة ما في السلوك. ولا يعزي هذا التغير 
إلى عوامل النموء أو عوامل تحدث تأثيرات مؤقتة 
نسبياء أو عوامل دورية (مثل المخدرات أو الإجهاد). 
فالطفل الذي يبني بيتا من القوالب يتعلم أن بعض 
طرق تكديس هذه القوالب تكون أكثر نجاحا في 
بناء البيوت من طرق أخرى. أما الطفل الذي يبكي 
قبل موعد نومه فلا يكون قد تعلم كيف يتعب. زد 
على ذلك أن بناء بيت من القوالب يمثل مهارة باقية. 
أما التعب فيتلاشى بالنوم. وقد أضاف الكثير من 
المنظرين المران وبعض أنواع الإثابة (المكافأة) في 
تعريف التعلم OP‏ رغم الجدل الكثير حول الدور 
الذي يلعبه كل منهما. 

ald‏ ادوين أر. جثري )1886- 1959( في الثلاثينات 
من هذا القرن بإعداد نظرية تقوم على وجهة النظر 
القائلة بأن التعلم هو«القدرة على الاستجابة بصورة 
مختلفة في موقف ما بسبب استجابة سابقة 
للموقف.. . (وهذه) القدرة هي التي تميز تلك 


نظريات التعلم 


الكائنات الحية التي وهبها الإدراك العام أو الحكم P aL‏ وعلى الرغم 
من الدور الذي يلعبه العقل؛ على أي حال» فقد أوضح جثري كذلك أن 
التعلم هو مجرد تغير سلوكي» وهو لا يعني تحسنا بالضرورة. وبعبارة أخرى, 
قد نتعلم الاستجابات التي تؤدي إلى التلاؤم السيء أو التلاؤم الجيد؛ وهي 
الحقيقة التي أمدت جثري فيما بعد بمادة كثيرة. لتحليل الصراع 
الإنساني. 

نظريات التعلم. نظريات التعلم هي محاولات لتنظيم حقائق التعلم 
وتبسيطها وشرحها والتنبؤ بها. ولم تقم أي نظرية حتى الآنء Las‏ فيها 
نظرية جثري» بعمل مميز في هذا المجال. ولا شك في أن السبب في ذلك 
يرد لاتساع موضوع التعلم اتساعا هائلاء وللعدد الهائل من الحقائق التي 
ينبغي التعامل معها في هذا المجال؛ أكثر مما يعود إلى الافتقار للجهد 
المبدع من قبل المنظرين. فمجرد الأعداد الكبيرة من المحاولات التي قام بها 
العلماء في هذا القرن لتقديم نظريات للتعلم قابلة للتطبيق. شاهد على 
نضال علماء النفس في سبيل التعامل مع هذا الموضوع الهام. 

وهناك pal‏ يفيد في وضع آراء جثري في مكانتها التاريخية وبين المفاهيم 
الأخرىء يقوم على تصنيف نظريات التعلم الرئيسة في ثلاث مجموعات . 
المجموعة الأولى من النظريات تسمى النظريات الارتباطية؛ وتضم آراء 
إيفان بافلونء وجون ce‏ واطسون. وادون جثريء وويليام كي ايستس . وتؤكد 
هذه المجموعة من النظريات على الارتباطات بين الأحداث البيئية والسلوك. 
وينظر إلى التعلم فيها كعملية تكوين للارتباطات. وطبيعة ارتباطات ذاتها 

وثمت مجموعة ثانية من النظريات» وتسمى وجهات النظر الوظيفية: 
وتتمثل في النماذج التي قدمها لنا أدوار آل. ثورندايك, وكلارك ie‏ وبروس 
اف. سكنز. ويجري التأكيد في هذه النظريات على الوظائف التي يؤديها 
السلوك (مع أن عمليات الارتباط تظل تلعب دورا ضروريا). وقد جرى 
التقليد على تمييز بني الإنسان عن سائر عالم الحيوان من حيث ما يظهره 
سلوكهم من نية gi)‏ قصد)؛ وغرض وتوجه نحو الهدف أكثر من الحيوان. 
وفق مصطلح سكنر وهل. فالمثيرات السابقة على استجاباتنا قد تكون أقل 


نظريه جثري فى التعلم 


أهمية من نتائج هذه المثيرات أو عواقبها. 

أما المجموعة الثالثة من النظريات فهي التي تعطي أهمية للعمليات 
التي تجري داخل الفرد-مثل التفكير والتخطيط واتخاذ القرار وما شابه 
ذلك-أكبر مما تعطيه للبيئة الخارجية أو للاستجابات الظاهرة. وهذه 
النظريات التي يغلب عليها الطابع «المعرفي» تضم الأفكار الجشطلطية 
عند ماكس فيرتيمرء وولفجانج كوهلر. وكيرت كوفكاء وعلم نفس 
النمو(سيكولوجية النمو) لبياجيهء وكذلك النظرية الأولية «الفرضية» عند 
الحيوان التي قال بها أدوار.تي. طولمان. وفي الفترة الأخيرة بعث الاهتمام 
بالآراء المعرفية من جديد. 

تقع النظريات الارتباطية والوظيفية بصورة تامة في فترة من فترات 
علم النفس في أمريكا سادت فيها النظرة القائلة بأن مادة العلم الحقيقية 
هي السلوك أكثر مما هي الأحداث العقلية. ونظرية جثريء التي لم تشهد 
أي تغيرات جذرية منذ أشكالها الأولى (عام. 1930 aleg‏ 1935( )© وحتى 
إيضاحاتها وتطوراتها اللاحقة (في الأعوام. 940او 1952 و 1959(" كان 
من الواضح أنها نظرية سلوكية. وتعريفية للاستجابة بأنها حركة لفضلة 
أو إفراز لغدة تتفق تماما مع نصيحة واطسون )© القائلة بأنه إذا أردنا 
لمجال دراساتنا أن يكون موضع التقدير فلابد من أن تكون البيانات التي 
نقدمها قابلة للملاحظة ومن الممكن تسجيلها . وبالمثل فقد تبنى جثري 
مفهوما «المثير» يقوم على أساس الخصائص المكانية والزمانية للمتغير. ولم 
يتعرض هذا المفهوم CY‏ تعديلات جذرية حتى آخر كتاباته. وفي حين كان 
جثري فيلسوفا بحكم ما تدرب itle‏ وعلى حد ما عبر die‏ هو نفسه.» 
فقد أعجب $5 152 بأعمال الفيلسوف إي .إيه. سنجر E. A. Singer‏ إلا أنه 
كان ملتزما بإمكانية أن التحليل التجريبي والموضوعي المحض للمثيرات 
والاستجابات هو الطريقة الأكثر جدوى في السير نحو تفسير النشاط 
ENT‏ | 


القضايا الرشيسة 
ظلت نظرية جثري لب موضوعات المناقشة الرئيسة في موضوع التعلم. 


وسوف يجري إيضاح بعض النقاط التي سنوردها فيما يلي من خلال مناقشة 


نظريات التعلم 


النظرية في الأجزاء التالية في هذا الفصل. وسنكتفي في هذا الجزء 
بتقديم القضايا التي تميز موقف جثري عن مواقف علماء التعلم الآخرين. 


النضج والتعلم: 
قلل علماء التعلم الأمريكيون المعاصرون لجثري من شأن أهمية عوامل 
التكوين والنضج في السلوك. وقد كان هذاء في بعض جوانبه؛ مظهرا من 
مظاهر المذهب التجريبي» الذي يؤكد على تأثير العالم الخارجي على الجهاز 
الحسي عند الإنسان. ومن وجهة النظر التقليدية فإن التحديد التكويني 
ينطوي على الثبات والجمود في السلوك, بينما التعلم يوحي بالمرونة والتكيف. 
على أي حال» لم يكن جثري ضيّق الأفق بالنسبة للدور المحتمل لمتغيرات 
النضج والغريزة في السلوك. فقد قالء في عام ,1935 «إننا لا نستطيع أن 
تشر إلى آبخن الشوظل B‏ شولط te Bl dito‏ أشكال الإرتباطات 
بين المثير والاستجابة تعتمد على الإشراط. ]3 يبدو أن نضج الجهاز العصبي 
هو المحدد الركيس للكثين من فكات الأعمال oe‏ مضى يسوق abal‏ 
من الدراسات التي أجريت على الأطفال الرضع التي تتفق مع وجهة نظره 
هذه. وعلى أي حال فقد كان من رأيه أن «الإشراط يظل هو الطريق الرئيس 
الذي يجري من خلاله تعديل سلوك الإنسان ليتفق مع خصوصيات 
بيئته”'. وفي الآونة الأخيرة أخذ سيكولوجية التعلم (علماء النفس 
التعليمي) يدركون أهمية المتغيرات التكوينية على السلوك 099 وقد كانت 
وجهة نظر جثري وجهة نظر مستنيرة بالنسبة لعصره. فالنظرية التي تفشل 
في أخذ التفاعلات بين التعلم وبنية الكائن وعملياته. كما تحددها حدود 
النوع الذي ينتمي إليهء بعين الاعتبار لا تستطيع: ببساطة؛ أن تتعامل مع كل 

حقائق السلوك. 


الاقتران في مقابل التعزيز (أو التدصيم): 

النظرية الارتباطية عند جثري تقول بأن الآلية الغالية التي تعمل في 
التعلم هي الرابطة الزمنية؛ أو الارتباط الوثيق في الزمن بين المثير 
والاستجابة: وهذا الموقف يسمى الآن«بالاقتران». وهذا الموقف يتناقض 
تناقضا مباشرا مع النظريات التي تؤكد على أهمية الدافعية «(motivation)‏ 
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نظريه جثري فى التعلم 


أو على أهمية التعزيز أو التدعيم في التعلم. وهذه النظريات» وهي التي 
تسمى بالنظريات الوظيفيةء ترجع جذورها التاريخية إلى مذهب اللذة 
(hedonism)‏ القائل بأن ما يقوم به الإنسان من عمل هو مصمم للحصول 
على اللذة وتجنب الألم. ومع أنه لا يوجد سوى تشابه شكلي قليل بين 
فلسفة مذهب اللذة التي ظهرت في القرن الثامن عشرء وبين وجهات 
النظر السلوكية المعاصرة القائمة على العزيزين (التدعيمين) الإيجابي 
والسلبي» إلا أن النظريات الوظيفية جميعا أدخلت نتائج السلوك في آليات 
التعلم. وقد اضطر جثري للتعامل مع حقائق «التعلم المكافاً (المثاب)» ولكنه 
عالج وظائف الأهداف بطريقة تكاد تكون مستحدثة. وظل على الدوام 
يقول بأن المكافآت (الإثابات) ليست أساسية في عملية التعلم. 

لم تعد الآن قضية ما إذا كان التعلم هو في الأساس عملية اقتران أم 
عملية تعزيز (تدعيم) من القضايا التي تشغل بال المنظرين الذين أخذ 
الكثيرون منهم يدخلون هاتين الآليتين (الاقتران والتعزيز «التدعيم») في 
نماذجهم. زد على ذلك أن المعززات (المدعمات) أصبحت,. عند علماء نفس 
التعلم الأكثر شهرة أمثال سكنرء تعرف من بين الأحداث التي تعدل من 
احتمالات الاستجابة ولا شيء أكثر من ذلك. وهذا يحرر مفهوم التعزيز 
(التدعيم) من ربقة مضمون BAM‏ ويحرر علماء نظريات التعلم من ربقة 
النقاش الذي هو فلسفي أكثر مما هو تجريبي في طبيعته. 


الاستمرارية فى مقابل تعلم الكل أو 9n d‏ : 

يعبر المثل السائرء «المران يؤدي إلى الإتقان» عن إحدى الملامح الأولية 
المعروفة عن السلوك المتعلم» ألا وهو أن تكرار عمل ما غالبا ما يبدو أنه 
يحسن من فعاليته. ومن حيث ارتكاب الأخطاء وإكمال المهام وعدد 
الاستجابات المطلوبة وغير ذلك من المقاييس فإن سير التعلم هو. على نحو 
نموذجي بنموذجي ارفي التحسن مع تكرار للعمل. وعادة ما تضم نظريات 
التعلم آليات مصممة لتفسير آثر المران. والموقف القائم على الاستمرارية 
ينظر إلى سير التعلم كتغير شبه دائم بعد المحاولات. والبديل المناقض 
لذلك تماما هو النظر إلى عملية التعلم الفعلية كعملية فورية فعلاء أي أن 
التعلم إما أن يحدث في الحال وإما لا يحدث على الإطلاق. 


نظريات التعلم 


تقع نظرية جثري ضمن الموقف الثاني (تعلم الكل أو لا شيء). فالرابطة 
بين المثير والاستجابة إما أن تتم وإما لا تتم. وقد جرى تطوير كبير للموقف 
القائم على حدوث التعلم: أو عدم حدوثه في نماذج التعلم الرياضي الحديثة 
والأبحاث المتعلقة بهاء وبخاصة الأبحاث المتعلقة بالتعلم في المهام الإرتباطية 
اللفظية. وعلى أي حال فإن هذا الموضوع لم يعد موضع جدل بين علماء 
نفس التعلم. فنماذج «التعلم أو عدم التعلم» تقدم بدائل للطرق التقليدية 
السابقةء ويبدو أن هذه البدائل تتناسب مع المواقف المعملية بصورة دقيقة. 
ويستحق جثري كل ثناء لا يضاحه الإمكانات النظرية على الأقل لهذا الفهم 
للتعلم . 


عامل أو أكشر من عوامل التعلم: 

نظرية جثري نظرية تعلم تقوم على عامل واحد. فهو يرى أن جميع 
ظواهر التعلم تندرج تحت مبداً واحد .الارتباط بين المثير والاستجابة. ومع 
احترام تأكيده على AUT‏ تعلميه واحدةء فهو في ذلك لا يختلف عن بافلوف. 
أو واطسونء أو هل (مع أن الشكل الخاص لآلية التعلم عند كل من هؤلاء 
المنظرين الثلاثة القائلين بعامل تعلم واحد يختلف إلى حد ما aic‏ عند 
الآخرين). وعلى أي حال فإن تطور نظرية التعلم ظل يتجه نحو النماذج 
القائلة بوجود أكثر من عامل تعلمي واحد.وعادة ما تقول هذه النماذج 
بوجود عاملين.على خط مواز لوجهتي النظر الآخريين المختلفتين اللتين 
قال بهما بافلوف وثورندايك (وسوف نستشهد Logs‏ فيما بعد في هذا 
الفضل): وقد كان سكترة وأو هويرت مور P‏ من صاب التظريات 
القائلة بعاملين.وفي الآونة الأخيرة خضع ميدان التعلم؛ وخاصة تعلم الحيوان. 
لسيطرة وجهات النظر القائلة بوجود عاملين. 

وسواء كان التعلم ينطوي على عمليتين أو أكثر فإن ذلك يتوقف على عد 
من eee ell‏ في مقدمتها التفريق السيكولوجي بين نظامين عصبيين. 
النظام الأكثر بدائية وتلقائية وذاتيةء والنظام العصبي الإرادي المركزي 
الأعلى مرتبة. وعلى أي حال فقد وصف جثري تعلم كلاب بافلوف بنفس 
العبارات التي وصف بها التعلم عن طريق إجراءات الإثابة التي قال بها 
إدوارد إل. ثورندايك. نظرا لأنه (أي جثري) كان عاقدا العزم على تطبيق 
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نظريه جثري فى التعلم 


نموذجه على جميع المواقف (التعلمية). ويبدو أنه لم يكن مهتما اهتماما 
كبيرا بالاختلافات المحتملة بين الاستجابات في النظم العصبيةء وظل جثري 
طوال حياته المهنية على قناعته بقدرة مبدأ الارتباط الواحد على البقاء. 


المفاهيم الأساسية 

لم يضف جثري الكثير من المصطاحات العلمية إلى ما استخدمه الكثيرون 
من معاصريه من المنظرين لقضية التعلم. ونقدم فيما يلي بعض المفاهيم 
التي أكد عليها جثري أكثر من غيرهاء أو التي استخدمها بطريقة مغايرة 
لمعاصريه. 


:(Association) dalsei j f 
العلاقة‎ Base فى الظرية جكري هو‎ i AN gh e uf إن‎ 
discos هذا‎ alo s ااافا ن لقير ا و‎ 
estu أن‎ gl كل سبيق‎ Rea LlB ege Lea Las Ba gt det 

من قبل لك ار gag)‏ ها dia ul‏ ااا uitis‏ 


:(Associative Inhibition) galai jd! eai] 
باس‎ Bale 335 AL على الا‎ gin وهذا هو الط التق يطلقه‎ 
.ويرى جثري أن الارتباط لا يسير في عملية تدهور‎ (Extinction) الانطفاء‎ 
dst اة الاتقا وعوطنا من ذلك فاخ اسا ما‎ UR خط رة‎ 
قير اة‎ Bagues) اة به توح‎ TE ل‎ 
NEIN هان‎ Pie ag الجا الأصبلية (انظر الكت قيما على‎ 
l ` عملية تكوين ارتباطات كفية جديدة.‎ 


الكف :(Inhibition)‏ 
موق ج أن اا Rob‏ ا aL aN E‏ يكن مها 
as iesus‏ کے كيو يوم کے سوال ا القت bata eer Eos‏ 
لظام Maye BIG oaa soit o ede‏ نوها مزع E E‏ 
LUNES‏ دقات اعات اا E‏ 
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نظريات التعلم 


A alia 


الشعلم :(Learning)‏ 
کی o‏ کن pH E T R AR eth a‏ على aida dtl‏ 
cilia‏ وشكل als‏ يسبب سلوك سايق فى موقف Le‏ والتعلم هو 411 
الذي يميز الكائنات «العاقلة» عن الكائنات غير العاقلة. و يستثنى من هذا 
EN EE RE‏ غير Poa Sati‏ اا ال ف PE‏ عة 

الأرهاق ركيت NUNT‏ 


ال حتفاظ :(Maintaining Stimulus) ed?‏ 
فى نظام جكرى fied‏ الداضية فى Ae gers‏ من cl asl‏ الداخلية 
ار وای قعل عمل عا ى EAE oie a‏ اة ا 
تعد ت ع Gated‏ اليدق اللطلوبة .وهده oN Ml‏ بالاضاقة إلى shba‏ 
الناجمة ye‏ الحركة Aga‏ هن IL‏ المساقطة على التشاط المعكامال: 

والموجه للوصول إلى الهدف المطلوب. 


(Movement) 408 xad! 
كان اهتمام جثري منصبا في المقام الأول على الحركات العضلية أكثر‎ 
SP DINGEN ITINERE NEN PEE T e ET 
في حين تكون الحركة هي‎ (act) السلوكي يمكن أن يقال عنه إنه عمل ما‎ 
الجر بدن العمل الذى يرقيظ بال‎ lays الاستجاية الأولية رار‎ 
التدريجي للاداء في التعلم .على الرغم من أن تكوين الارتباطات بين المثير‎ 

والاستجابة يتم بطريقة تدل على أنهما يتمان في آن واحد. 


المشيرات الفاجمة عن :(Movement-Produced Stimuli) & pall‏ 
ير جرت ان كل حرعه هن مقر السستقيالات فى JONG chia‏ 
والفاضل cf)‏ السعبيات AIAN‏ كما of‏ كل حركة من مثير atone‏ 
للمستنبهات الخارجية 09 وذلك من خلال التأثير التى تحدته تلك 


نظريه جثري فى التعلم 


الحركة. ويساعد هذا التعريف فى Liege‏ لسلاسل الحركات المتكاملة 
والمعقدة. 


العشاف (Punishment)‏ 
ينظر إلى الشيء المعاقب في نظرية جثري كنوع من أنواع المثير. ومن 
خلال هذه الفكرة فإن المثير المعاقب لا يقمع الارتباطات أو يضعفهاء ولكنه 
يؤدي إلى عمل جديد . وعلى حد قول جثري فإن «الجلوس على زاوية 
السفيتة والأمساك بالشراع لا يحيط التعلم: AXIS‏ يشتجع المتعلم على تكلم 
شيء آخر غير الجلوس إلى زاوية السفينة» 99 والعقاب هو في الواقع 
عملية استحداث استجابة جديدة قد لا تكون ملائمة للاستجابة المعاقبة. 
وأن هذه الاستجابة الجديدة تحل محل الاستجابة القديمة في الارتباط مع 

المثيرات ols‏ العلاقة. 


المكافأة Reward)‏ 
وكا هي lal‏ بالتسية لقهن الات obs‏ قظرية gui‏ شظر إلى 
حدث بعينه وكأنه المسؤول الوحيد عن قيام المكافأة. فالمكافأة لا تعدو كونها 
شكلا من أشكال المثيرء أو من أشكال التغير في المثير أي الشيء الذي 
يحدث كثيرا في نهاية السلسلة السلوكية. ويعتقد بأن المكافأة لها خاصية 
الاحتفاظ بالتأثير على الارتباطات الأولية أو المحافظة على هذا التأثير 
T‏ الكاضاة تنكل فى الانتفال بالكاكن هن موقف إلى موقتف pth‏ 

وتتمثل شي منع تكوين الارتباطات بين المثيرات والاستجابات الجديدة. 


الا ستجاية (Response)‏ أنظر الحركة. 
المثير Stimulus):)‏ مفهوم المثير في نظرية جثري مفهوم واسع» وفي 
الأساس فإن أي تغير جسمي ينجم عنه استجابة ما هو نوع من المثيرات. 


نظرة تاريخية-البداية 


نظرية جثري في التعلم هي نظرية في عملية الارتباط؛ ومفهوم الارتباط 
هذا مفهوم قديم. فقد تضمن تحليل أرسطو لعملية التذكر إشارة إلى 
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نظريات التعلم 


أهمية العلاقة المنتظمة بين الأحداث المختلفة في التجربة الواحدة. وكما 
يقول: «إن عمليات التذكر كما تحدث من خلال التجربة تتم وفق القاعدة 
الطبيعية القائلة بأن كل حركة تعقبها حركة أخرى في تتابع منتظم»!207. 

ومع أن العصور الوسطى تميزت بالرغبة لدى معظم الناس في مجرد 
المحافظة على حياتهم» والإبقاء عليها أكثر من اهتما مهم بالنظريات المتعلقة 
بعمل العقل. أظلا أنه ما أن خرجت أوروبا الغربية من هذه العصور حتى 
أدى المناخ الاجتماعي الملائم الذي ظهر مع حركة النهضة الحديثة في 
إنجلترا إلى انتعاش الكثير من الأفكار المتعلقة ببحث الطرق التي يعمل 
الناس من خلالها على تغيير العالم المحيط بهم من خلال التجربة. وكان 
جون لوك Sol‏ الفلاسفة الارتباطيين الإنجليز. وعلى النقيض من الفلاسفة 
الذين سبقوه؛ يرى أن تجرية الناس نتاج عالمهم الإمبيريقي. وأننا لا نولد 
وتولد معرفتنا معنا: ولكتنا نكتسب:هذه المعرفة. وزيادة على ذلك قان 
Ad pall‏ أو بصورة عامة الأفكار المتعلقة بالعالم خارج الإحساسء تزداد 
تعقيدا من خلال«الارتباطات بين المعاني«(تداعي المعاني). والمثل الذي يسوقه 
في هذا الصدد هو الرصاص. فالفكرة المعقدة التي نكونها عن هذا العنصر 
تتمثل في ربط لونهء وصلابتهء ووزنه. وغير ذلك من المفاهيم كلها في فكرة 
واحدة. وبعبارة أخرى فإن الفكرة المعقدة عن شيء ما هي حصيلة ارتباط 
مجفوعة من المتاضز siia ll‏ | | 

أما جيمس ميل وابنه جون ستيوارت ميل Laga‏ يوافقان على فكرة الارتباط 
بين المعاني» ولكنهما BIS‏ أكثر تحديدا من لوك حول الطبيعة التي تكون 
عليها عملية الارتباط هذه. وقد حدد جيمس ميل laua‏ الارتباط بين المعاني 
بقوله: «إنه ميل الأفكار للتجمع في فكرة واحدة, أو في حدوثها الواحدة تلو 
de‏ نعط الأقكان:الأصلية الث تبعت يدها ON‏ وق رهل 
وصفا دقيقا ومنطقيا أو LAT‏ لهذه العملية. وعلى النقيض من ذلك فإن ابنه 
جون ستيوارت ميل كان يرى في عملية الارتباط بين المعاني عملية أمبيريقية. 
والأهم من ذلك أنه كان يرى أن الأفكار البسيطة هي التي تولد (generate)‏ 
الأفكار الأكثر تعقيدا مما يعني أن الارتباط المعقد هو أكثر من مجرد 
مجموع أجزاته المكونة له. فمفهوم «الشجرة» على سبيل JL‏ هو أكثر من 
مجرد مجموع مفاهيم الجذع والأوراق والأغصان. 


نظريه جثري فى التعلم 


كما يمكن إرجاع الأشكال الأولية حول مبدأ الارتباط بين المعاني إلى 
أفكار الكسندر بين. فقد حدد بين ما أسماه ب «قانون الاقتران» والذي 
يقول. بأن الأفعال والأحاسيس التي تميل إلى التردد معا «تتداعى» بحيث 
أن حدوث أي فكرة منها يكون مدعاة لحدوث الفكرة الأخرى. ووسع من 
دائرة فكرة الارتباط بحيث تشمل إمكانية تحول مجموعة من الأفكار 
الضعيفة في فكرة قوية واحدة. وبعبارة أخرى فإن مجموعة من الأفكار 
التي لا يبدو بين كل اثنين منها أي ترابط تترابط جميعها في استدعاء 
ENTE‏ 

إلا أن جثري كان واضحا كل الوضوح بالنسبة لأوجه الاختلاف بينة 
وبين من سبقه من الفلاسفة حول مفهوم الارتباط. وقد IS‏ على أي Jla‏ 
من أصحاب النظريات السلوكية كما كان عا ماء في الوقت الذي كان فيه 
المنادون يمقهوم الارتباط الأوائل من الفلاسفة. وكما يقول. 

Le»‏ الذي يتم ارتباطه 5 ويبدو أن أرسطوء وهوبزء ولوك» وبين.. . لم 
يكونوا يدركون كل الإدراك أن السمع والبصر وغيرهما من أشكال الإحساس 
يمكن لها أن تثير الأفكارء وأن الأفكار تثير الأفعال بصورة أو بأخرى, 
وتستثير آفكارا أخرى. ولكنني أرغب في تطبيق هذا المبدا على المواد التي 
تمكن ملاحظتهاء وعلى المواد التي يمكن أن تثبت صحة هذا المبدأ . وموقفي 
يقوم على أن ما يتم ارتباطه هو المثير OP a eus‏ 


المنظرون الرفيسون 

في بداية القرن الحالي أخذ علم يختص بدراسة الإنسان في الظهور 
بشكل تجريبي أكثر من غيره من العلوم الفلسفية السابقة. وفي مقدمة 
القائمين على هذا العلم كان ايفان بافلوف عالم النفس الروسي. وبينما 
تأثر جثري بإعادة بافلوف لصياغة Lus‏ الارتباط بين OPP SL‏ في تعابير 
واضحة وموضوعية إلا أنه(أي جثري)أفاض Uus‏ في توضيح 
الاختلافات بين نظريته؛ ونظرية بافلوف الأولى(ونقاط الضعف فى نظرية 
باقلوق النطورة) وقد كافك نظرية باهلوف نظرية ارقباط بين sail‏ 
والاستجابة. ووفقا لما يقول بافلوف فإن صوت الجرس(أو المثير البديل)الذي 
يرتبط بالطعام(أو المثير الأصلي) يستثير الاستجابة التي كان يستثيرها 


نظريات التعلم 


الطعام في الأصل مثل إفراز اللعاب. ولكن جثري يعتقد أن بافلوف قد 
أخطأً في هذاءولذلك يقول: 

«إن الخطأ الأساسي في هذا الوصف.. . يتمثل في(أن بافلوف يرى)أن 
الارتباط يتم بين المثير الأصلي والمثير البديل. وما يتم تسجيله في هذا 
الارتباط هو العلاقة الزمنية بين هذه المثيرات التي تتم ملاحظتها وتسجيلها . 
ولكن.. . العلاقة الزمنية بين المثير البديل والاستجابة هي العلاقة 
059a La‏ 

وبعبارة أخرى ola‏ عملية التعلم» أو عملية الارتباط بشكل محدد. ليست 
في نهاية الأمر نتيجة للعلاقة بين مثير ومثيرء بل بين مثير واستجابة: 
ولذلك فإن نظرية جثري نظرية ارتباط بين المثير والاستجابة. فإذا كان 
لعاب الكلب يسيل عند سماعه صوت الجرس فذلك لا لتزامل سابق بين 
النغمة والطعام ولكن لتزامل صوت الجرس والاستجابة المتمثلة في إسالة 
اللعاب (الذي استثاره الطعام). وفي كثير من الحالات ola‏ هذا التمييز لا 
يعدو كونه تمييزا نظريا محضاء بسبب التقارب الزمني بين المثيرات 
والاستجابات E dal 29 LUN‏ غير OT‏ حمطن CAMBY JST‏ 
بين النظريتين تم اختيارها تجريبياء ولم تكن النتائج دائما مؤيدة لوجهة 
النظر القائلة باقتران المثير والاستجابة 269 , 

وتحدى جثري كذلك علما من adel‏ علم النفس الأوائل؛ إدوارد إل. 
ثورندايك» مع أنه كان يحترم كثيرا منهجه التجريبي في دراسة التعلم, 
والواقع أن جهود جثري المختبرية المشهورة كانت. في الأساسء. تعديلا على 
تجارب ثورندايك الأولى على صندوق حل المشاكل.ففي عام 
1 9انشرثورندايك سلسلة من التجارب كان يقوم فيها بوضع القطط وغيرها 
من الحيوانات في صناديق لا يمكن الهرب منها إلا عن طريق استخدام 
مخالبها في شد حبل معلق. حيث تجد الحيوانات الطعام والحرية خارج 
الصندوق.وقد لاحظ انخفاضا مضطردا في الوقت الذي يستغرقه الحيوان 
في الهرب من الصندوق.وعزا ذلك إلى ما أسماه عملية الختم(مآ (Stamping‏ 
والتي Gon‏ إليها نجاح الحيوان في الهرب والوصول إلى الطعام.ووجهة 
نظر ثورندايك حول تعلم الحيوان القائمة على هذه الدراسات أصبحت 
تعرف باسم «نظرية الأثر» لأن الأثر يتركه العمل (سواء أكان ذلك الحصول 
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على الكافةة al‏ كان لمر وى reall‏ ذاه هو الذي يؤدق إلى peu‏ 
التدريجي في الأداء.. وهذا ما اعترض غليه جثري؛ 

كما يبدو أن جثري تأثر بعالم آخر أقل شأنا من ثورندايك هوادوين 
بی هولط. فقد کان جشري يتعاظف مع بعض الآراء الواردة في كتاب هولط 
حافز الحيوان وعملية التعلم )27%( (Process Animal Drive and the Learning)‏ 
الذي حدد فيه نوعا من عمليات الإشراط تحديدا واضحاء مم أن هذه 
العملية جرى تطبيقها بصورة أشمل بكثير مما كان جثري يفضل أن تتم .وعلى 
dn‏ الخال aa‏ کان dade‏ يرق انه کی عا للقي ری الت و ا 
الأطفال هي نتاج لعمليات التعلم وحدهاء بينما كان يرى جثري أن عملية 
الثم af‏ دور فى cct Aulus‏ ولك dL isa Uit] Gaps dala‏ 
السلوك هو الموضنوع الأساسى :فى علم النفس: ولذلك ad‏ كان برف أن 
تكون فكرة الانعكاس البافلوفي هي المكون الأساسي من مكوثات السلوك. 
وقد وجدت هذه الآراء صدى كبيرا عند جثري شأنها في ذلك شأن آراء 
هولط حول القعرة القاكلة بان mn Hl aos‏ لها العدرة على العمل 
الذاتي (وهي الفكرة التي ضمنها جثري في مفهومه الخاص بالمثيرات التي 
تؤدي إلى حدوث (AS pol‏ وكذلك حول بعض أفكار هولط بشأن تعلم 
التجنب. 

كذلك قضى معاصرو جثري ومن تبعه-وهم كلارك هلء وباروس BT‏ 
aid‏ کا رکا ats‏ ھی تساي رك یوان dis pls‏ 
Glas‏ ارک من التوكيد ركان ی اقل Las‏ مع راء راان ما 
كان عليه بالنسبة للعالمين الآخرين. وقد اعترض بشكل خاص على جانبين 
من جوانب نظرية تولمان. فقد هاجم أولا (بما لا يخلو من الدعابة) اهتمام 
تولمان بأهداف العمل الذي يؤديه الكائن أو نتائجه إذ يقول. 

«وعند هذا الحد لابد لي من الاعتراف بأنه ينتابني نوع من الذعر من 
علماء النفس أمثال تولمان OP)‏ الذين يقولون olo‏ السلوك يبدو دائما وكان 
LN‏ إلى کی حدق اباو sh Ge ates‏ إلى ا واد هديا 
SIL‏ من سلوكى الشخصى pes‏ من هده الخاصية pe Appell‏ 
الذي يدغوني إلى التشكك في أن سلوك الحيوانات العليا غلى الأقل.. .قد 
كرون ibis‏ باو chos‏ 4689 
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أما الجانب الآخر من جوانب نظرية تولمان الذي اعترض عليه جثري 
فقد كان تأكيده على المفاهيم التي تبدو وكأنها مفاهيم معرفية أو«عقلانية». 
وقد كان هذا الاعتراض هو السبب الذي دفع جثري إلى إجراء تحليله 
المشهور لتلك المواقف التي كان ينبغي على الفأر في متاهات تولمان أن يقوم 
فيها بإجراءات الفهم والحكم والافتراض. وقد عبر عن ذلك بقوله: «وعلى 
حد نظرية (تولمان) فقد ترك الفأر غارقا في التفكير عند نقطة 
الاختيار». وبعبارة أخرى كان جثري يرى إن النقص في نظرية تولمان 
يتمثل في أنه كانت تنقصها الآلية التي تترجم عمليات التعلم إلى سلوك. 

وعلى الرغم من الاختلافات الكبيرة بين آراء هل وسكنر إلا أن نظرية 
جثري كانت وثيقة الصلة بتلك cel YI‏ وبخاصة اهتمامها بتفاصيل السلوك 
الحيواني. فقد كان هل يشارك جثري اهتمامه في محاولة الفهم الدقيق 
للسبب الذي يجعل الفأر» على سبيل المثالء ينتقل من الصندوق الذي يمثل 
نقطة الانطلاق إلى نهاية ممر الهروب. ولكن كانت طريقته في رسم النظرية 
القائمة على الافتراض والاستنباط أكثر اضطرادا من نظرية جثري بصورة 
لا حدود LS. Lgl‏ أن الحلول التي توصل إليها كانت تختلف كذلك عن حلول 
جثري. فقد كان هل OM)‏ يعتقد أن الحادث الأكثر أهمية في سلوك الفأر 
في pos‏ الهروب يتمثل في الهدف (أو الطعام عادة).وهذا من شأنه أن 
يؤدي إلى زيادة الرابطة بين مثيرات الهروب» واستجابة الفأر المتمثلة في 
القروب وهن الرابطة الف يشان إليها باسم «skal‏ وبااختسار كان هل 
ارتباطا كذلك» ولكنه شأنه OLS‏ ثورندايك» كان يؤكد على النتائج (أو 
الأهداف) في تعزيز الرابطة بين المثير والاستجابة. أما جثري فقد كان 
يختلف مع وجهة النظر القائلة بأن الأهداف أساسية للتعلم كما كان يختلف 
مع فكرة هل القائلة بأن الارتباطات (أو العادات) تتشكل تدريجياء أو «بصورة 
مستمرة» أثناء التعلم. 

أما OP) is‏ فقد أكد بدوره على أهمية أحداث التعزيز(التدعيم) في 
تطوير بعض أنماط السلوك التعليمي أو ما أسماه الإجراءات (operants)‏ 
وبهذا فقد كان يختلف اختلافا أساسيا مع جثري. وعلى أي حال فقد كان 
تحليل سكنر للاجراءات منسجما مع نظرية جثري السلوكية في جانب 
واحد» على JBN‏ فالإجراء» على النقيض من الانعكاس أو الاستجابة في 
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نظرية سكنرء يتميز عادة بغياب للمثيرات الملحوظة-الواضحة السابقة. 

وكان هذا هو السبب» في رأي سكنرء الذي أثقل كاهل ele‏ النفس 
بالكثير من نظريات السلوك. ولذلك فنحن أكثر ميلا إلى ملء الثفرة بين 
ail‏ التي يمكن ملاحظتهاء والسلوك الذي يمكن ملاحظته بالعشرات 
من المفاهيم السلوكية مثل الإرادة والنية والتوقعات وما شابه ذلك. ويتمسك 
سكنر بإطلاق مصطلح السلوك الصادر(المنبعث)على الإجراءات كي يذكرنا 
بالطبيعة المراوغة للمثيرات السابقة.أما فيما عدا ذلك فإن تحليله يعمل 
على التقليل من قيمة هذه المثيرات. وبالمثل فإن جثري يرى أنه«بالنسبة 
لبعض أنماط السلوك تظل المثيرات Psal‏ وعلى أي حال فقد سار 
مع الافتراض القائل إن التحليل الصحيح للسلوك هو ذلك التحليل الذي 
يقوم على تحليل مكونات المثيرات والاستجابة في ذلك السلوك. صحيح إن 
المثيرات قد تكون غامضة ولكنها موجودة على أي حال Lal‏ خارج الكائن 
وإما داخله(في صورة مثيرات تحدثها الحركةء ومثيرات تكمن أهميتها في 
المحافظة على السلوك). وثمت جانب مهم تختلف فيه نظرية سكنر عن 
نظرية جثري يتمثل في رأي كل منهما بشأن العملية الأساسية في التعلم 
ذاتهء فقد تبنى سكنر في وقت مبكر التمييز بين أنماط السلوك الاستجابي 
الذي يتم إشراطها بالطرق البافلوفية المتمثلة في تزامل المثيرين من Age‏ 
وأنماط السلوك الإجرائية التي يتم إشراطها من خلال مهام تعزيز(أو 
تدعيم)الاستجابات من حيث ترتب التعزيز على الاستجابات. أما جثري 
فقد كان يتبنى»على النقيض من ذلك.النظرية القائلة بالعملية المنفردة single)‏ 
95 .قا لنموذج الخاص باقتران المثير بالاستجابة الذي كان يتبناه تم 
تطبيقه على تحليل الانعكاسات البافلوفيةء وكذلك على أنماط السلوك 
الأكثر تعقيداءوالتي تبدو موجهة نحو الهدف.والتي وجدها علماء التعلم 
الأمريكيون على قدر كبير من الأهمية.وحتى يومنا هذا ظلت مسألة ما إذا 
كان التعلم ينطوي في الأساس على عملية واحدة» أو على عدد من العمليات 
ظلت هذه المسألة موضع اهتمام دارسي التعلم CF)‏ 


مكانة نظرية جشرى في الوقت الحاضر 
جاء إسهام جثرى في موضوع التعلم خلال الثلاثينات Liga My‏ في 
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وقت كان يعمل كبار أصحاب النظرية التعليمية فيه بهمة ونشاط على 
تطوير نظريات تعلم شاملة واسعة النطاق. ومنذ الخمسينات كان المنظرون(ما 
عدا سكنر وهذا psi‏ جدير بالملاحظة) أقل طموحا بالنسبة لتقصي ظواهر 
جديدة يطبقون عليها نظرياتهم:أو بالأحرى نماذجهم الخاصة بالتعلم .وكمثال 
على ذلك نظرية التعلم الرياضي لاستس الذي أجرى أبحاثا مكثفةء وضي 
بعض الحالات,أبحاثا في غاية الدقة.على مشاكل كانت تعتبر في السابق 
من المشاكل الصعبة مثل التعميم والتمييز وأنماط التعزيز(التدعيم) والانطفاء 
وغيرها من ظواهر التعلم.ويصدق هذا القول بشكل خاص على موضوع 
التعلم عند الحيوانءوهو الموضوع الذي ركز عليه جثرى جهوده الأولى. 

وبالإضافة إلى النظريات متناهية الصغر التي سادت خلال العقدين 
الماضيين فقد أدى ظهور وجهات النظر التعليمية المعرفية حديثا في علم 
النفس في أمريكا إلى تقسيم المجال بين المنظرين العاملين في مجال 
التعلم.خمن ناحية هناك من يرون أن تطوير مفاهيم المثير والاستجابة من 
شأنه أن يضمن لميدان التعلم أساسا متينا لاستمرار أطر أبحاثه التقليدية 
بالإضافة إلى استمرار التحول من النظريات الذهنية(العقلانية) إلى الاتجاه 
الأمبيريقي الذي ساد في بداية القرن العشرين. فالمصطلحات السلوكية 
التي أصبحت مألوفة لطلاب علم النفسءمثل الاشراطء والتعزيز (eyes!)‏ 
والانطفاء؛ والعقاب.وما شابه ذلكء ما زالت الأساس في اللغة التي يستخدمها 
آلاف السيكولوجيين الملتزمين بفهم للتعلم. وقد برز سكنر كرئيس للمتحدثين 
المنادين باستمرار الطريقة السلوكية في التعلم .وعلى أي حال فإن العدد 
الآكبر من الباحثين والمنظرين المشهورين من مختلف التوجهات 
النظرية.والذين يشار إليهم عادة في الكتب التي تخصص جانبا للتعلم 
الإشراطي الحيواني يؤكدون على قوة وجهة النظر هذه واتساعها. 

ومن ناحية أخرىء فهناك من يرى أن الكثير من مفاهيم التعلم التقليدية 
قد عفا عليها الزمن.وأنها قد تكون قد أصبحت عديمة الجدوى في دراسة 
السلوك؛ ويطالبون بتطوير مفاهيم معرفية مثل LAS iS!‏ والتوقعات, 
والمعلومات: والتصور. فعلماء النفس المعرفون يميلون في معظم عملهم إلى 
التعامل مع بني الإنسانء وفي إطار الذاكر*6. وعلى أي حال فالاتجاهات 
المرتبطة بدراسة الحيوان, هي الأخرىء لها أهميتها. وعلى ضوء أبحاث 
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تولمان ”التي قادت السير في هذا الاتجاه» بدأ بعض الباحثين في دراسة 
الحيوان في الستينات يدركون عدم ملاءمة مفاهيم التعلم» والدافعية 
التقليدية للتعامل مع المهام التعليمية المعقدة 99 وبالتالي بدأت تظهر نماذج 
تعلمية واسعة النطاق”” تتضمن الكثير من المفاهيم المعرفية في تفسيرها 
لسلوك الحيوان. 

إذن أين يقف جثرى في مشهد التعلم المعاصرة لو أنه استمر في دفاعه 
عن نموذج الارتباط بين المثير والاستجابةء لكان من المحتمل أن تكون مفاهيمه 
قد أعيد النظر فيها كي تشمل نتائج أنماط الدراسات التي أجريت على 
الحيوان» وهي الدراسات التي تزداد تعقيدا من حيث النماذج العلمية. ولو 
كان الأمر كذلك لأجبر جثرى: بشكل خاصععلى التعامل مع البيانات 
والمعلومات التي تنسجم مع تحليل المعلومات والتوقعات المتعلقة بالسلوك 
الحيواني.ولربما كان قد أجبر على الاعتماد على المفاهيم المقدمة عن 
تحليل البيانات والتوقعات للسلوك الإنساني. ولربما كان قد أجبر على 
الاعتماد أكثر فأكثر على مفاهيم المثيرات الداخلية (التي شرحت في القضية 
الثانية) وعلى آليات الانتباه 09 وليس من الواضح فيما إذا كان جثرى 
سيتبنى مفاهيم old‏ توجهات رياضية بشكل أكبر Ule‏ أنه لم يقتنص مثل 
هذه الفرصة حتى في كتاباته الأخيرة. 

وعلى العموم فقد كانت نظرية جثرى نتاج العصر الذي عاش 443 
وأصبحت الآن مجرد حدث تاريخي في الغالب أكثر من كونها وسيلة ناجحة 
لتفسير الأنماط السلوكية كثيرة العدد. ولا يوجد في علم النفس اليوم 
مدرسة تسمى مدرسة جثرى. وفضل جثرى يعود لبعض الأفكار التي قدمها 
لنظرية التعلم.وليس للأثر الذي تركته نظريته على نظريات التعلم في 
الوقت الحاضر. 


نظريات التعلم الأخرى 

لو قبلنا بالتفريق الذي يضعه بى.آر. “oleis‏ بين النظريات 
السلوكية الأكثر ارتباظا: والنظريات التعلمية الأكثر haia‏ كان الفظير 
التعلمي المعاصر أكثر معرفيا في الغالب مما هو سلوكيا في توجهه»ء فإنه 
مم ذلك أن ارام tes‏ تكرح فة abd‏ ماك رمات الساقة ]إل اند 
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عندما نآخذ الروابط بين جوانب من تحليل جثرى ونظرية التعلم الرياضي 
بعين الاعتبار فإن وجهات نظر جثرى تظل غير قديمة على الإطلاق. 

لقد حيا وليم ايستس”” جثرى عندما ald‏ بتطوير بعض المعطيات 
الأساسية في نظرية جثرى التي اتسمت بعدم (Jas sol E‏ منها نظاما 
رياضيا صوريا بدرجة عالية.وفي الوقت ذاته فقد كان إيستس يدرك جيدا 
أن مجال نموذجه أضيق إلى حد ما من سابقيه السلوكيين. جثرى. وهل 
وسكت والأساتن الرقيس فى تظرية ابس هو ميا doa MI‏ عند «Kol‏ 
أي of‏ المثير يرتبط (ليكون مشروطا) باستجابة ما عندما يحدث OLE‏ 
معا في آن واحد . ويرى ايستسء مثل جثرىء أن الأشراط هو من النوع الذي 
يحدث,ء أو لا يحدث إطلاقاء ففي كل حالة من حالات التعلم Le!‏ أن يرتبط 
المثير باستجابة ما Lely‏ لا يرتبط.ولا يمكن أن توجد مرحلة وسطء أو 
ارتباط جزئي بين المثير والاستجابةء مثل ما هو ممكن حصوله في مفهوم 
قوة العادة عند هل U99)‏ 

ومن ناحية أخرى فإن وجهة نظر ايستس في المثير والاستجابة تختلف 
عن وجهة نظر جثرى من نواح عدة. ويعتقد ايستس مثل جثرى أن البيئة في 
أي لحظة من اللحظات تتألف من عدة «عناصر إثارة». إلا أن مفهوم المثير 
عند ايستس هو مفهوم مجرد إلى حد كبيرء ورياضي أكثر من كونه قائما 
على خواص البيئة الفعليةء أو سمات أجهزة الاستقبال عند الكائن. وعند 
أي محاولة bl GSU‏ فان جزءا أو أكثر من عناصر المثير. يصنف أي 
يرتبط باستجابة ما .وعبر المحاولات المتتالية» يجرى اختيار مختلف أصناف 
المثيرات» مثل إدخال اليد في جرة مملؤة بالكريات الزجاجية(البليات), 
وأخذ قبضات متتالية منها. ولهذا السبب فقد أطلق على نظرية ايستس 
اسم نموذج عينات المثيرات 09 في التعلم. 

كذلك فإن مفهوم الاستجابة عند ايستس له سمات تختلف»إلى حد ماء 
عن مفهوم جثرى.وعند جثرى فإن الاستجابة(الحركة) جانب ذو 
خصوصيةءإلى حد ماء(يمكن أن يقال عنها جزئية) في السلوك: وبصورة 
نموذجية هي عمل عصب مفرد أو غدة مفردة.أما الاستجابة عند ايستس 
فهي مفهوم أكثر كتلية (ولذلك فهو.مرة آخرى» مفهوم رياضي) يشبه مفهوم 
الفعل عند جثرى شبها كبيرا وطبقا لايستس فان الكاكن الحي. في أي 
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وقت من الأوقات. قادر على نوعين فقط من أنواع الاستجابات: !! أو إ2. 
والواحد منها هو النقيض المنطقي للآخر(على سبيل المثال عدم الجري هو 
النقيض للجري). ولذلك فإنه عند وضع مفاهيم الإثارة والاستجابة 
والأشراط معا في أي محاولة تعلمية فإن بعض أبعاد عناصر الإثارة المتاحة 
تصبح مرتبطة بالاستجابة LI]‏ أما الباقي فيرتبط بالاستجابة!2. وضي كل 
محاولة تالية(إذا ارتبط المزيد من العناصر بالاستجابة (HE‏ فإن الاستجابة 
تصبح محتملة أكثر وأكثر. 

وهناك بعض ال ملامح المشتركة بين مفاهيم أخرى عند ايستس وجثرى. 
ومن أمثلة ذلك آراء ايستس عن النسيان والاسترجاع التلقائي» وكلاهما من 
وظائف الانتقال المستمر في المثيرات المتاحة و/أو استبدال بعض الاستجابات 
باستجابات أخرى. كذلك قلل ايستيس إلى الحد الأدنى من أهمية عملية 
التعزيز(التدعيم)ء ونظر إليها كمصدر للمثيرات في الأساس. 

إن تطوير نظرية التعلم الرياضي على أيدي ايستس وآخرين/* ربما 
كان أقوى رابطةءوإن تكن هشة في العديد من أوجههاء بين النظريات الأحدث 
في التعلم وبعض إسهامات جثرى الرئيسة في هذه النظريات.وبعض ال منظرين 
الآخرين 9 يحاولون صراحة تعديل نظرية جثرى لأغراض محدودة أكثر, 
وهذا ما سنحاول مناقشته فيما بعد. 


قضايا نظرية جشرى 
(1) التعلم هو ار تباط بين المثير والاستجاببة 

تكمن دعوى نظرية جثرى في مبدته البسيط المفرد في التعلم»أو في 
أن «مجموعة المثيرات التي تصاحب حركة ما تميل عند حدوثها إلى أن 
تستتبعها تلك الحركة»(*47) وقد أعاد جثرى وضع الشكل الأساسي لهذا 
المبدأ بعد ذلك Ley‏ يقرب من ربع قرن(*48)ء مؤكدا بذلك على التزامه 
بثبات تحليله للسلوك المتعلم. والعبارة الأساسية لا تحتوي على ذكر 
للتعزيز(التدعيم)ءأو الدافعية,أو العقاب,أو أي من المتغيرات التي كان يضمنها 
معاصروه أمثال هل» وثورندايك.وطولمان في نظرياتهم. ولسوء «aol‏ فإن 
البساطة الظاهرة في مبداً التعلم الآساسي عند جثرى هي من الأمور 
المخادعة. OY‏ هذا المبداً غير ممكن الحدوث إلا إذا أضيف إليه عدد من 
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الافتراضات المعقدة. ومع ذلك» فإن المقدمة المنطقية الكبرى لهذا المبداً 
هي أنه عندما يحدث المثير والاستجابة معا في وقت واحد فإن حدوث 
المثير مرات أخرى بعد ذلك من المحتمل أن يحدث الاستجاية. ولهذا السبب 
فقد أطلق على نظرية جثرى اسم نظرية الاقتران في التعلم. 

إن مصطلحي المثير والحركة أساسيان لفهم مبدأ جثرى في الإشراط .ففي 
المحاولة الأولى.عرف جثرى المثير بأنه أي تغير في العالم المحسوس يمكنه 
أن يثير استجابة”“. ولذلك فإنه يساوي بين المثير وتلك الملامح في البيئة 
التي تؤثر على مستقبلات الإحساس بما فيها الضوء.واللمس.والصوت,؛ 
والذوقءوالشم» منفردة أو مجتمعة .وهذه وجهة نظر محسوسة مباشرة إلى 
حد كبير عن العالم» وهي سمة من سمات السلوكيين في الثلاثينات من هذا 
القرن.وكان على جثرى فيما بعد OO‏ أن يعدل من مفهوم المثير عنده بالتأكيد 
على آلية الانتباه»التي سنبحثها فيما بعد. 

أما مفهوم الاستجابة عند جثرى فقد كان أقل نمطية. فقد فرق بين 
الأنماط المعقدة من السلوك أو الأفعالء والحركات العضلية المفردة التي 
تكون في مجموعها Waa‏ من الأفعال .فالقط الذي يتعلم سحب سقاطة الباب 
ليفتح بابا صغيراء ويدخل إلى المنزل يكون قد تعلم gh fort!‏ السلوكءأو 
عملية سحب السقاطة. إلا أن هذا الحيوان في رأي جثرىء لابد من أن يرى 
وهو يتعلم فعلا سلسلة من الحركات الفردية التي تشتمل على عضلات 
ساقيه وظهره ورقبته وربما أجزاء أخرى من جسمه كذلك .ويؤكد مبدأ الإشراط 
عند جثرى على العلاقة بين هذه الحركات العضلية والمثيرات في بيئة هذا 
الحيوان.وليس بين عملية سحب السقاطة والإشارات 79 الأخرى المرتبطة 
بها.وبمعنى آخر فإن الحيوان»على سبيل elc JU‏ أن يحرك عضلة معينة 
من عضلات gh da‏ ساقه عندما يرى السقاطه OY‏ حركات هذه العضلات 
هي آخر استجابات تحدث في هذا الموقف بحضور السقاطه elis‏ أي عمل 
من أعمال السلوك المعقد هو عملية تشكيل العديد من الارتباطات بين الملامح 
البيئية (المثيرات) وحركات عضلية خاصة (الاستجابات). 


)2( الحركات نفسها مصد را للمثيرات 
در رن likes cdita oi eu ate di‏ 
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آخر من مصادر مثيرات السلوك. وإلى حد كبير فهذه هي أنظمة المنبهات 
العصبية المستقبلة فى الأعضاء الداخلية»أو أنظمة المنبهات الداخلية التى 
cus WV asd‏ الغضانة أو كيرها من الأحدات dads Lad‏ ومن SAM‏ 
حصول الارتباط بين الحركة ومثيرات متبقية من حركة سابقة نتيجة 
للارتباط الزمنى اللصيق بين الحركات المتتابعة .ولذلك فإن المثيرات التى 
تنتجها الحركة هي: eal ible‏ السوولة عدي الشركة وس وة اهر 
وما يعمله الإنسان هو في العادة المحدد الرئيس U‏ سيفعله بعد ذلكلأن ما 
يفعله الآن يشكل الجزء الأكبر من المثيرات التي تؤثر على عضلاته» OM‏ 

وتتجلى أهمية المثيرات التي تنتجها الحركة بأجلى ما تكون في حال 
السلوك المعقد في diy‏ أقل ما توصف به بأنها معقدة.وبعبارة أخرىء إذا لم 
يمر الموقف الخارجى بتغيرات كثيرة: ولكن حدث فى ذلك الموقف سلسلة 
Cla catal‏ من الخركات هان النظرية الح dance‏ بحو tulo‏ 
على الارتياطات بين المثيرات والاستجابات كأساس للسلوك تتطلب مصدرا 
للإشارات الإضافية من إشارات السلوك.وإذا كانت كل إجابة تنتج المثير 
الذي يهيء الجو للاستجابة التاليةء فإنه يمكن الحفاظ على عمل سلوكي 
في غياب تغيرات مثيرات خارجية واضحة .وعلى حد تعبير إي.آر.هيلغارد. 
وجي .اتش ops 9 5 s‏ «مثل هذه المثيرات الناجمة عن حركة 
ضمنية(متضمنة) تقدم تفسيرا دائما للسلوك (أو التصرفء الذي لا يمكن 
استنتاجه من العلاقات الخارجية بين المثير والاستجابة) .وهكذا فإن 
جثرى:بالإضافة إلى أفكاره المتعلقة بالحركة والتي سنناقشها في القسم 
المتعلق بالحفاظ على المثيرات»عنده الوسيلة للتعامل حتى مع أعقد وأطول 
سلاسل السلوك .وفكرة المثير الذي تنتجه الاستجابة تشكل الأساس للتحليل 
Ss af‏ لعفلية التسلمل؛ 


(3)التعلم عملية تعلم «الكل أو لاشىء على الإ طلاق» 

انكل المنظرون قى عضب ارق امات كى مياد eal‏ كى [pling‏ 
التدرج الظاهر التي يتم به التعلم.إلا OF‏ جثرى كان يرى أن التعلم يتم مرة 
واحدة. ولا يوجد مكان في fase‏ الارتباط عنده للتعزيز(للتدعيم) المتدرج 
للرايطة وق ار lg AS pag‏ عدت وا Uca‏ هن ر 
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ستتشكل تلقائيا في الوقت نفسه [ag‏ هو مفهوم التعلم المسمى«تعلم الكل 
أو لاشيء على الإطلاق». 

وتبدو وجهة النظر هذه متضاربة مع الطبيعة الواضحة للتعلم فمن 
النادر أن نجد نمطا من أنماط السلوك يتعلمه الكائن كلية مرة واحدة.فالمران 
يجعل العمل متقنا في معظم الحالات ومع أنه ذكرت حالات تعلم تتناسب 
مع نموذج تعلم الكل أو لاشيء على الإطلاق مثل ما هي الحال في نموذج 
OM aga‏ الذي سنناقشه في قسم تالءإلا أن التحسن التدريجي في الأداءء 
من خلال محاولات كثيرة.هو في الغالب أكثر مجريات السلوك شيوعا في 
تعلم المهام. 

إن نظرية جثرى تعالج آثار المران بطريقة Baye‏ وخاصة في حالات 
السلوك المعقد. ويفترض جثرى” أن أي موقف مثير معقد Legs‏ ما 
يتألف من عدد كبير من أنماط لإشارات يتغير باستمرار بمضي الوقت .ضفي 
حين قد ترتبط حركة ماء في وقت ماءأو في تجربة ماء بمثير قائم:إلا أنه 
في العادة لابد من وجود الكثير من الفرص بالنسبة لعدد كبير من الإشارات 
حتى تصبح مرتبطة بسلسلة من الحركات قبل أن يثير الجزء الأكبر من 
مجموعة المثيرات الاستجابة. وزيادة على ذلك فإن العمل المعقد يتألف من 
ste‏ كبير من الحركات الفردية؛ لابد من أن يرتبط كل منها بالإشارات 
القائمة فى الموقف.وبالمثيرات ذاتها التى تنتجها الحركة كذلك. ولذلك فإن 
همال ola‏ کا من ااا ات اا aad‏ ر ارو قود قد يكون 
عملية متدرجة تتألف من مئات LS‏ هو متوقع.آلاف الفرص لأشراط 
الارتباطات بين المثير والاستجابة. 

وثمت نتيجة طبيعية أخرى لمبدأ جثرى الأساسي في التعلم وهو مفهوم 
الحداثةء والذي أطلق عليه فيما بعد اسم مبدأ آخر Jaa‏ 057 .ويقول هذا 
المبدء في الأساسءإن آخر أو أحدث ارتباط بين المثير والاستجابة هو الذي 
يتم الحفاظ عليه .وأكبر ما يخبر بكل دقة عن أي استجابة ستحدث بالنسبة 
في ما هي آخر استجابة تحدث في وجود مثير ما .وإذا كان هناك ما يغري 
الكائن بعمل استجابة مختلفة بدلا من استجابة ارتبطت سابقا بالمثيرء فإن 
الاستجابة الجديدة تحل محل الاستجابة القديمة.وهذا المبدأ هام كذلك 
لفهم عمليات الكف والنسيان. 
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)4( انطفاء (خمود) الاستجاببة هو في الواقع عملية ارتباط 

يفسر مبدأ جثري في الارتباط تشكيل العلاقة بين المثير 
والاستجابة .«ولكن كيف يمكن للاستجابات» أن لا يجري تعلمها؟ أو أن 
Gala‏ في نظام التعلم هذا؟ يقدم تحليل جثري للكف الارتباطي تفسيرا 
لعملية الانطفاء. 

إن مبدأ الإشراط الكفي هو في الواقع مجرد إعادة صياغة لمبدأ جثري 
الخاص بالارتباط عن طريق الاقتران:«فمثير ما قد.... يكون مشروطا 
بالوسيلة البسيطة جدا المتمثلة في أن يصبح هذا المثير شارطا للحركات 
المتضاربة أو المتعارضة .وعدم التعلم يصبح مجرد حالة تعلم شيء آخر OT‏ 
ومتى ما تم تعلم عادة ما فقد يتم القضاء عليها عن طريق تكوين رابطة 
جديدة بين المثير والاستجابة تحتوي على المثير الخاص بالارتباط 
السابق.وعلى استجابة مختلفة au s‏ من أن تكون الاستجابة ذاتها متضاربة: 
أو متعارضة مع الاستجابة السابقة كي تمنع هذه الاستجابة الأخيرة من 
تكرار الحدوث عند وجود المثير. وقد تكون cod‏ مثلاء حالة فى بساطتها 
Bil tad‏ معا uud docs‏ بين بحركات ie‏ وماق سيل الخال ك 
يكون طفل ما عاجزا عن البكاءء وابتلاع الطعام في آن oly‏ نظرا للعضلات 
المتعارضة التي ينطوي عليها هذان العملان المتعارضان.ولذلك فإن أي 
ارتباط بين مثير ما والبكاء يفترض أن يكف بفعل الرابطة بين المثير 
والآكل.وبالقياس على تكرار عدد مرات تقديم الحلوى للأطفال الذين يبكون 
في الأماكن العامة فإن هذه قاعدة يتعلمها الآباء في وقت مبكر cl gem‏ أكانوا 
يدركون ذلك أم لا .وقد اعترف جثري* بالنسبة لحالات أبسطءأو أوضح 
من حالات عدم توافق الاستجابات كذلك-فمستوى عدم التوافق هو عصبي 
في الأساس:إذ يمكن إيقاف نبضات الأعصاب في نظام عضلي بنبضات 
مضادة في نظام عضلي آخر. 

وينطلق تفسير جثري OP)‏ لإجراء الانطفاء الباظوفي من هذا التحليل 
بصورة مباشرة .فالكلب الذي تعلم إسالة اللعاب بفعل مثير سبق تزاوجه مع 
الطعام قد لا يسيل لعابه إذا لم يحضر الطعام في مناسبة ما .ويعود السبب 
في هذاء في رأي جثري- إلى أن استجابة أخرى تحل محل إسالة اللعاب 
عندما لا يحضر الطعام» ولذلك OY‏ هذه الاستجابة تتنافس مع إسالة 
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اللعاب .ومن السهل أن نرى أن غياب الطعام سوف يقلل من احتمالات 
الاستجابات الهضمية؛ مثل إسالة اللعاب»في الظروف المختبريةء عندئن 
فإن أي شيء آخر يقوم به الكلب يمكنه من أن يحل محل إسالة اللعاب 
الأصلية مثل التفات الكلب فى اتجاه آخرء أو استماعه إلى أصوات 
wae ETT‏ مده s cce c ed bet‏ مم اليضه كلها كل 
إفراز الكلب للعاب.أي أن اللعاب يسبب كفا أو انطفاء.وقد ظلت نظرية 
(التداخل) هذه» بشكل أو GSD‏ إحدى البدائل الرئيسة لنظريات الكف مثل 
النظريات الأولى عند بافلوف 099 وهل LE‏ 

وينطبق تحليل كف الانطفاء على ظاهرة النسيان كذلك. فمع مرور 
الوقت» قد تحدث استجابات جديدة بحضور المثيرات التي ستكف 
الاستجابات القديمة. ولذلك فإن عدم القدرة على تذكر حدث ماء أو 
شخص ما قد يكون نتيجة للآحداث: أو الأشخاص الأحدث عهداءوالكثيرة 
التي حدثت في عمليات. الارتباط عند شخص ما. وقد استخدم تعبير 
الكف الرجعي للتعبير عن هذا الشكل من النسيان. 

ومن الأمور المركزية بالنسبة لوجهة نظر جثري عن الانطفاء والنسيان 
مفهومه عن الاستجابة الكفية.فحصول رابط ما أصبح ثابتا في ارتباطه مع 
مثير ما لا يمكن أن يضعف إلا إذا تدخلت استجابة بديلة لهذا المثير مع 
ذلك الرابط الأصلي. وهذه الرابطة الجديدة يمكن اكتسابها بطريق من 
طرق أربع.وفي كل حالة فإن الإشارة الأصلية موجودة ولكن الاستجابة تمنع 
من الحدوث.في الحالة الأولىء يمكن أن يكون المثير تحت عتبة الإحساس 
ولذلك لا يثير استجابة.وفى الحالة الثانية قد لا تحدث الاستجابة لسبب 
الإعياء والتعب.وضي الثالثة قد تثار استجابات تتنافس مباشرة مع الاستجابة 
الأصلية.وفي الرابعة قد يقدم المثير أثناء فترة عدم استجابة.والأمثلة على 
هذه الطرق ستكون موضوع قسم لاحق من هذا الفصل. 


(5) المكافآت ليست ضرورية للتعلم 

في الوقت الذي كان aga este‏ فيه يرشع هيدا dolia MI‏ بالافتران هن 
diya‏ اة او ان الأثر [attt‏ كد i; là yai lial each‏ 
caa‏ اوهو ala b ST ball‏ على أن الرايظة بين TE E‏ 
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تتعزز (تتدعم)إذا أحدثت الاستجابة حالة من«الرضى»”؟)» ومن وجهة 
نظر ola ic‏ مفهرم «التعزيز أو التدعيمهالنظري الايد بصورة 
أكثر. أخذ يطبق على الأحداث التي تقوى بعض أنواع السلوك. كذلك كان 
هل C‏ يعيد التأكيد على قانون الأثر في نظريته القائلة بتكوين قوة 
العادة.وظل علم نفس التعلم طوال عشرات السنوات يتأثر بشكل قوي 
بمفاهيم التعزيز(التدعيم): وخاصة كلما صاغها هؤلاء المنظرين الثلاثة 
لمفهوم «الأثر». 

وعلى النقيض من ذلك ظل جثرى طوال حياته العلمية يؤكد على أن 
last‏ 13 هو مفهوم da cai‏ من دنكيولا يتطلب ja‏ لتكوين الزوابط بين 
المثيرات والاستجابات.فالاقتران الزمنى كاف فى حد ذاتهءولكن ماذا عن 
E‏ اهو als os‏ واد هروا cst, fac GA‏ اادد STS‏ 
على القطط فى صناديق الألغازء وعلى الفتران فى الممرات»أو فى صناديق 
dal yl‏ الأجراكية ele] jLatle‏ اندي جد alalall‏ فى الصندون Gag‏ 
سوف يجري بسرعة في جميع الحالات»على ما يبدو. للحصول على 
الطعام وسوف يتوقف تدريجيا إذا سحب الطعام .وإذا لم يعمل تقديم الطعام 
كمقو(وسحب الطعام كموهن) لعملية الجري في مثل هذا الوضع يفكيف Ld‏ 
أن نفسر هذه الآثار القوية؟ 

إن الحل الذي يقدمه جثرى يقوم على المثيرات السائدة لعملية الجري,أو 
أي استجابة أخرى في الفئة المسماة الفئة «الوسيلية» أو aa‏ المهارة.وكما 
Lead‏ فا Gee‏ يقن جر يرف jua hie cea PST GT‏ حضون 
مثير ما هو الاستجابة التي تبقى كجزء من الارتباط.وفي حالة الفأر الذي 
يجري على ofa pall‏ إشارات هتا maa poll‏ مرقبط# بالا ابات 
الحركية.لأن هذه هي آخر حركات جرت قبل الوصول إلى الصندوق الهدف- 
الطعام Jao‏ على تبر ارات الحا رة مر ويصورة ظاهية على 
الحيوان في نهاية مرحلة الممر وبذلك يعمل على «حفظ» أو إبقاء أي 
ارتباطات سابقة .وفي هذه الحال فإن أكثر الارتباطات دلالة سيكون الجري 
في الممر الذي تكون مباشرة قبل الهدف .ولذلك فإن الطعام ذاته ليس حدثا 
من نوع خاص يعمل على تقوية السلوك.وهو لا يعدو كونه تغيرا دراميا في 
elle‏ الحيوان «الفأر» يتبع حدوث الاستجابة مباشرة وبذلك يمنع عدم فك 
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الارتباط الذي تكون قبل قليل(أو لتوه). 

قام جون aygue‏ 99 باختبار تنبؤءمن وجهة النظر هذه» لم تكن نتائجه 
مشجعة لنموذج جثري. فقد وضعت pial!‏ |( في صندوق وسمح لها بالضغط 
في حين سحبت مجموعة أخرى من الصندوق بعد الضغط.وكان من 
المتوقع»وفق وجهة نظر جثريءأن الحدثين مؤهلان كمتغيرات مثيرات ذات 
دلالة»مع اعتبار أن السحب من الصندوق ريما كان هو الكفة الراجحة.ولم 
يكن من المستغرب.على أي حال»آن يجد سيوارد أنه عندما وضع Ol Mas!‏ 
جميعا فى حال انطفاء المثير كانت تلك التى أعطيت طعاما فى السابق هى 
التى قامت بضغط أكثر على القضيب من تلك الفئّران التى كانت قد سحبت 
من الصندوق. 


)6( الدافعية هى ببساطة إثارة داخلية دائمة 

يمكن لنظرية جثري أن تتعامل مع النتائج التي حصل عليها سيوارد عن 
طريق الحفاظ على المثير. وهذا المفهوم هو أقرب ما وصل إليه جثري 
لفكرة تشبه الدافعية»في لغة المنظرين الآخرين.ومن حيث الأساس» فهو 
يرق of‏ السالات النفسية للكاكن COIS‏ من مخيرات Abate‏ کہ فى طوال 
أذاء عمل ما حتى تحدت استجابة ختامية ما «فالحفاظ على ال مثيرات يزال 
في النهاية بفعل الاستجابات التي تثيرها تلك المثيرات Less‏ .59 . فحال 
s sd‏ سبيل acc MESES MESE‏ :طيقة:متفردة من المقيرات الثى 
editas‏ على الا نت رتو oL Lal‏ وض acci‏ العيارات 
يمكن لنا فهم النتائج التي توصل لها سيوارد”. فالضغط على 
الرافعة.بالنسبة للفثران المذكورة.حدث في حضور كل من المثيرات الخارجية 
في السنتدوق: والحفاظ على الثيرات التاجمة عن Sled!‏ الواكنة الات اة 
في الحرمان من الطعام .والطعام من أجل الضغط على الرافعة قد يكون 
تغيرا مثيرا أكثر فعالية من السحب من الصندوق بسبب تأثيره على هذه 
الإشارات الحافظة.ومن ناحية edt‏ إذا ظل الفأر جائعا بعد الضغط 
على الرافعة.مع أنه سحب من الموقف, فإن الفرصة قائمة لمختلف 
الاستجابات التالية كي تصبح مرتبطة بالمثيرات الحافظة.وبعض هذه 
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islas qned (obs الفط‎ c bsp کی‎ eas 
سيوارد التحكم فى آكان الثيرات الحافظة يان كام‎ dale) o DI ell 
]لمر لكرج‎ cet کات قليلة من الا قبل‎ E 
Abe S جدا كى انحن‎ URS كانت‎ Lac المسيق‎ caldi 3 

وججائب وخرلها laa M‏ اناف pte‏ اترات فكد 
aas‏ الشرى إذ ise Uh‏ الك اة هى ساطة مدر مقيرات: فان 
الات اا او ento fea SLE‏ كن خال be) acc‏ سيل 
gh ati (C‏ سؤين من الظلعام) هی بمساظة ينيقي Ml pall‏ على اسان 
اتيا مشر ات Adsl‏ تة Loge‏ بيني فاظن قن يقير VISE‏ من السلوك 
كلت Lue‏ قد و الجر ALLEY OY‏ اناس الكل حال هی يكل 
ماف کر کے وا 

وطريق ead‏ ينعن عن BL EA AIS‏ على ارات کن 
الارتباطات فى التتابعات (السلاسل)الساكية adel!‏ الطويلة حي لا 
يوجد تغيرات مثيرة خارجية واضحة؛ من لحظة إلى أخرىء فإن الحفاظ 
على سلسلة من الحركات ينبغي أن يعزى إلى إشارات أخرى. وقد بينا في 
الح السابق آن enl ALI‏ الس Levis‏ الحركة هو ردي هوه Spd gt‏ أن 
كل انك قن فت امثير كلاسعجابة الغالية pi‏ مضنا مرا 
للأشارات c o‏ زا M5] Golan‏ فان عاضر AAT‏ كبام سلسلة من 
Nt Massa eto‏ ابم كنظ ر وسو يدف 
aal‏ فى مرات خدرف فى etat]‏ .ومن المنترض Jal of‏ اجان الذي 
تعلم صعود الدرج»وصعود السلم»وتحريك سيارةء والزحف في أنبوب.من 
موا نشناطات sai oos‏ طريةه اط کی teil‏ وليل کرات 
ا کن كل eus tt‏ ا adde‏ هة die Silay‏ الجاع 
عنده .ووجود هذه الإشارات في أوقات أخرى لابد من أن يدعم سلسلة 
ee]‏ بنقبي الطريعة القن ن يها oni sna‏ ان دا susc‏ 
JST of‏ من osa‏ الابتتجابات EAR‏ 

وعلى اى سال على الركم من SAI Gi ls‏ ن مقهوم اتا لي 
cal d‏ تست له مات الداضیة آو الداف کی تظريات معاصرى crit‏ 
حرم مكو ر ابخان ناكم أن محافظ جلى eer‏ يزكر عقن 
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حيويته.فإن مثل هذا المثير هو مجرد فئة أخرى من المثيرات في نظرية 
جثري.وعلى حد تعبير اثنين من الذين قاموا بشرح نظرية جثري فإنه:«إذا 
كان للقط الجائع أن يتصرف بطريقة تختلف عن تلك التي يتبعها قط آخر 
تغدى تغدية جيدة» ols‏ حركاته ستكون مختلفة. وهكدا فإن doled‏ قد يكون 
مختلفا كذلك .فالقط يتعلم ما Logi feds‏ يفعله أهم مما تكن عليه حال 
دائعيته» i ee).‏ 
(7) المهم فى العقاب هو أنماط السلوك التى يشيرها 

في الوقت الذي ظهرت فيه أفكار جثري الرسمية الأولى» لم يكن علماء 
النفس على وضوح حول طبيعة وآثار أوجه العقاب.وكان رأي ثورندايك/*77) 
فى البداية هو أن أوجه.العقاب تضعف الرابطة بين المثير والاستجابة 
بطريقة مغايرة للطريقة التي بها يقويها التعزيز(أو التدعيم) .وبحلول عام 
2 على أي حالءغير رأيه وخلص إلى أن أوجه العقاب لا تعمل مباشرة 
على إضعاف الروابط بين الاستجابة والمثير التي تسبقها . وقد كان هذا في 
الغالب مبنيا على تجاربه الخاصة التي كان فيهاء على سبيل المثالءإن القول 
إضعاف ظاهرة على استجابة ذلك الإنسان.وقد تبعه فى ذلك عدد من 
المنظرين الآخرين. فقد كون سكنر V I9‏ وجهة نظر حول العقاب كانت تعزو 
آثاره في إضعاف الظاهرة إلى كونه(آي العقاب) يستشفء أو يسمح بالتعزيز 
السلبى للاستجابات غير المتوافقة.وهذه طريقة بارزة مازالت كذلك حتى 

.20( 
يومنا هذا . 
الشيءءعلى الأقل كما يبدو في الظاهر. وفي الأساس فقد كان يرى أنه لا 
ينبغى أن نعلل ما يفعله المعاقب (الوجه من أوجه العقاب) لإضعاف سلوك 
سابقءبل علينا أن نعلل السلوك الذي يسببه ذلك المعاقب .فإذا أخر العقاب 
مثل الضرب على الظهر بالعصا بعد استجابة ما مثل(سلوك (ores‏ على 
مائدة العشاء فإن فعالية كبت هذا السلوك ستتوقف على شيئين:الأول.هو 
المعاقب.والثاني.هو أن السلوك غير المتوافق ينبغي أن يحدث في الوضع 
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الذي كان فيه السلوك الأصلي»حتى يرتبط بالإشارات وبالتالي يتداخل مع 
الاستجابة المعاقبة*”'.إذن فمن حيث الفعالية فإن العقاب هو عملية فيها 
الارتباطات الجديدة التي تتداخل مع الارتباطات المعاقبة تتشكل في وضع 
يسمح للكائن أن«يهرب» من العقاب .غضرب طفل على ظهره لسوء سلوك 
ما لا ينبغي أن يكون فعالا إلا إذا كانت النتيجة تثير(تحفز) استجابات 
تتداخل مع سؤ السلوك في نفس الوضع الذي حصل فيه سوء السلوك .وقد 
ضرب oie‏ مرارا مثلا-بمبدأ العقاب-وهو يعمل عمله بالأم التي يجب 
أن تجادل طفلها الذي يجري في الشارع.ويرى جثري أن الآم يجب أن تلطم 
وجه طفلها لتجعله يتحرك بعيدا عن المنعطفءلا أن نضربه على ظهره من 
الخلف(والذي لا يقل إيلاما).الأمر الذي سيجعله يسير إلى الأمام.ونتائج 
تجرية مشابهة لأساسات هذا الإجراء 59 كانت مجندة لتحليل جثري. 

وهناك أثران آخران لوجهة نظر جثري حول العقاب جديران بالاهتمام 
الأول»هو أن العقاب شكل من أشكال تغير المثيرء أحيانا بمثل قوة المعزز 
(المدعم) في الأقل ولذلك فإنه يبدو أن استتباع استجابة بعقاب سيكون 
مؤثرا (فعالا) بنفس درجة استتباع تلك الاستجابة بمكافأة فيما يتعلق 
بالحفاظ على ارتباطات المثير والاستجابة السابقة. وحيثما يكون هذا 
مناقضا لحقائق العقاب فإن التفسير السابق لدور العقاب في اكتساب 
السلوك غير المتوافق لا بد من أن يكون ضروريا .ومن ناحية آخرىءهناك 
أمثلة في الحياة اليومية يجري فيها تكوين. السلوك العقابي ويحافظ 
عليه.على سبيل المثال: ما يسمى بالسلوك الماسوشي (الانحراف الجنسي 
الذي يصاحب التلذذ بالضرب) .ويمكن تفسير ذلك بأن بعض هذه الحالات 
قد تعكس آثار جوانب تغير المثير العقابي. 

واعتبار آخر في تناول جثري للعقاب هو النقيض لذلك»المتمثل في 
إشارته إلى آثاره عندما يتناقض مع المكافأة.وضي هذه الحال الأخيرة فإن 
ارتباط المثيرء والاستجابة الذي يحافظ عليه ينطوي على Jad‏ يحدث قبل 
المكافأة مباشرة غالباء لأن المكافأة تغير الحفاظ على المثير كما ناقشنا 
سابقا. وفي حال العقاب ola‏ الاستجابة التي تتبع الحدث هي التي يتم 
تعلمها. والسبب في هذا الاختلاف يفسر ضمن مفهوم المثير المحافظ.وإحدى 
وظائف المكافأة قد تكون إزالة المثيرات الحافظة؛ وبذلك يحدث تغير درامي 
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في عالم الكائن. فالعقاب.من ناحية أخرى.مصدر للمحافظة على المثير أو 
الهرت منه عن طريق استجابة متعارضة: أو Salsa‏ للا تجابة العافية من 
شأنه العمل على تغيير الإشارات في عالم الحيوان. 


(B)‏ الانتباه يتضمن استجابة نشطة من الكائن الحى 

جاءت آخر عبارات رئيسة لجثري في عام 1959 .ففي هذه المناقشة 
راجع جثري مفهومه للمثير مراجعة جوهرية. فقد اعترف الآن بالدور 
النشط الذي يلعبه الكائن في اختيار المثيرات المتاحه. وعلى حد تعبير 
جثري نفسه «إن ما تجري dabis Sia‏ يسوم SLT IPFE TES TE‏ 
أضف إلى ذلك. U‏ كانت عملية ملاحظة جانب من البيئة يرتبط زمنيا بأي 
سلوك واقع».فإن الانتباه. في هذا الأمرءهو العلامة التي يحدث عندها 
التعلم” وبعبارة أخرى لكي يتم اقتران مثير واستجابة.وبالتالي يتم 
ارتباطهماءقإن استجابة الكائن في إختيار المثير تصبح شرطا مسبقا. 

وفي نفس المناقشةءحاول جثري توضيح موقفه عن طريق مجموعة من 
ثماني مسلمات حول المثير.والاستجابة؛ والانتباه.وأريع منها تعتبر الأكثر 
دلالة وهي او2و3و6: 

-١‏ تنميط المثيرات الفيزيقية فعال كما هو كذلك» وكما يمكن أن يتميز 
عن آثار درجات الحدة,ءأو مجموع آثار عناصر المثير. 

2- قبول الملاحظ لنمط مثير فيزيقي كإشارة للكائن الملاحظ تعتمد 
على البيانات والمعلومات المأخوذة من تاريخ الكائن الماضيء أو من الملاحظة 
الآنية للاستجابة الادراكية للاثارة. 

3- في الحيوانات العلياءفإن فعالية المثيرات الفيزيقية تخضع LEAS‏ 
الاستجابات المسماةءوالتي قد تحد من الأثر عن طريق تجنب تعديل توجيه 
وحس الكائن الذي تتطلبه الفعاليةء أو تتضمن أوضاعا تسمح لاستجابات 
خاضة tal tell‏ أو تسسعدها: 

6- ولذلك يفترض أن القواعد التي لا تأخذ في الاعتبار ما يفعله 
الحيوان عتذما otis‏ لن Ve Gun Yayala cia‏ 

وأعاد جثري تأكيد موقفه المتعلق باقتران الب والاستجابة هن هذا 

البحثء ولكن بصورة مغايرة نوعا ماء وأكثر تعقيدا بالنسبة لطبيعة المثير. 
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ومن wall‏ أن نبحث الإمكانية القائلة: إنه لو أتيح له مزيد من الوقت لكان 
قد عدل كذلك من مفهومه للاستجابة.وبحلول الستينات»حتى سكنر نفسه 
تحدى غيره من علماء النظرية السلوكية أن يوسعوا كثيرا من مفهوم 
الاستجابة: بحيث تتضمن أنواغا من الشلؤك كانت تعتير قن الخاضى من 
«خصوصيات» علم محترم يبحث في العالم القابل للملاحظة Jes‏ كان 
جثري سيغير كذلك جذريا نظريته السلوكية في هذا البعد؟ إن من المهم أن 
تخمن أن النتيجة ستكون علم نفس تعلمي أقل اختلافا عن النظريات 
المعرفية الحالية من نموذج نظرية المثير والاستجابة المحافظ الذي اقترحه 


مجالات البحث — مناهج البحث 

من بين أكثر أوجه النقد الذي وجه لنظرية جثري شيوعا كان القول بأن 
هذه النظرية فشلت في توليد عدد كبير من الأبحاث.وقد يعزى ذلك في 
جزء die‏ إلى الوضع الذي كان جثري يقوم بالتدريس فيه .إذ لما كان برنامج 
ale‏ النفس الذي كان يدرسه جثري»وهو في أوج إنتاجيته وعطائه.موجها 
لطلبة الدراسة الجامعية الأولى في جامعة واشنطنءفإن فرص إعداد 
أظروحاف ورشاكل من قبل ظللاب الدراسات العليا لم تكنءببساطة»متاحة 
هناك. وعلى النقيض من AUS‏ كان طلبة كلارك هل.وكينيث سبنس وغيرهم 
من معاصري جثري قد أوجدوا مجالات اختبار كثيرة لنظريات هؤلاء العلماء. 
ويرى روبرت سي 091 كذلك أن قلة الأبحاث المرتبطة ارتباطا مباشرا 
بنظرية جثري قد تكون نتيجة ميله لتقليل أهمية الدافعية والتعزيز(التدعيم) 
في التعلم.ولما كان معظم التنظير والبحث في التعلم في الثلاثينات 
والأربعينات موجها نحو قضايا الدافعية والتعزيز (التدعيم) ola‏ هذا وضع 
نظرية جثري على الجانب الأيسر بالنسبة للجهود واسعة المدى في 
سيكولوجية التعلم في عصره.وعلى أي حال لعل أهم ما في الأمر الحقيقة 
القائلة: إن نظرية جثري نفسها لم تكن محكمة العرض أو البناء مما جعل 
توليد تنبؤات هامة منها أمرا غاية في الصعوبة. 

كان جذرى تمه eee‏ حول ات العف فلع و اقات 
(أي جثري) يدرك فشله في وضع a‏ اسفات du‏ والعلدمات Sas‏ 
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بالتعلم بحيث تكون دقيقة إلى الحد الذي تفي معه بالمتطلبات التي تقتضيها 
التجارب P s s‏ وكما أشرنا من قبل فإن البحث الذي أعده عام 
1959 تضمن محاولات لتحديد موقفه بصورة رسمية أكثر. وبالمثل فإن كلا 
من إف.دي. 

شفيلد PO‏ وقي .ديليو. فوكس/***) قد حاول صياغة بعض مفاهيم جثري 
بحيث يمكن الحصول على تنبؤات قابله للاختبار. 

وتضع 853 OP‏ أربع مسلمات أساسية من الواضح أنها تفيد صياغة 
eli‏ جثري عن الارتباط Bloat gol WL‏ ودور المثيرات:- 

المسلمة الأولى:مبدأً الارتباط.(آ) إذا ما اصطحب أي نمط مثير استجابة 
ما و/أو سبقها مباشرة(ب نصف ثانية أو أقل) يصبح إشارة مباشرة كاملة 
القوة لتلك الاستجابة.(ب) وهذه هى الطريقة الوحيدة التى يمكن بها لأنماط 
المثيرات التي ليست في الوك susto]‏ إشارات datu‏ معينة أن تصبح 
إشارة مباشرة لتلك الاستجابة. 

المسلمة الثانية:مبدأ آخر (T). ja‏ المثير الذي صاحبءأو سبق مباشرة 
استجابتين(متعارضتين)أو أكثر هو مثير مشروط بآخر استجابة جرت عندما 
كان المثير حاضرا .(ب) وهذه هي الطريقة الوحيدة التي يتمكن بها مثيرء 
هو OT‏ إشارة لاستجاية سينا من أن يتوقك عن كرت a B]‏ طك Adieu‏ 

المسلمة الثالثة:مبدآً الاستجابة.الاحتمال.إن احتمال حدوث أي استجابة 
(PRY) ea‏ في وفت ما محدد دالة ذات وتيرة واحدة متزايدة (x)‏ للبعد 
(N)‏ للمثيرات الحاضرةءوالتي تكون في ذلك الوقت إشارات لتلك الاستجابة 
.(S)‏ 

المسلمة الرابعة: مبدأ دينامية المواقف .إن نمط المثير الخاص بموقف ما 
ليس تابتا بل يجري تعديله بين الحين والآخر. 

وعلى أساس هذا النظام يمكن القيام ببعض التنبؤات التجريبية 
المحددة.وعلى سبيل المثال»قامت 8 8 .99 بدراسة ما إذا كانت اختيارات 
الأشخاص لتاهة أصبعية (تتابع الأصبع) finger maze‏ في الأساس دالة 
التكرار الذي يتم به اختيار ماء أو اختيار تم بصورة دقيقة. ومبدأ آخر فعل 
يتنبا بطبيعة الحال ob‏ آخر اختيار يتم يصبح هو المحدد .وفي غالبية 
الأحوال فإن الأفراد يستجيبون وفقا لهذا المبدأ.وفي تجربة لاحقة توصلت 
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sua‏ 99 إلى دعم الجانب القائل بتعلم ISI‏ أو لا تعلم على الإطلاق من 
جوانب auus‏ الارتباط .إلا أن جهود فوكس ذهبت كلها أدراج الرياح.وحتى 
بهذا الشكل فإن النظرية فشلت فى أن يكون لها شأن على الأبحاث فى 
مجال التعلم. 

جرت اختبارات لمفاهيم جثري على كل من الحيوانات والإنسان .وقد 
كانت الفئران»أو فتران التجارب هي المستخدمة Bale‏ في التجاربءوإن كان 
جثري نفسه قد استخدم القطط في إحدى مجموعات دراساته التي بحثت 
فيما سبق.وكما كان شائعا في دراسة الحيوان في ذلك الوقت.كانت التجارب 
تجرى عادة في الممرات أو عجلات النشاط.أما الدراسات على الإنسان 
التى ذكرت فقد اشتملت على مختلف إجراءات الإشراط الكلاسيكى.ولذلك 


دراسة الحيوان 

معظم الأبحاث المتصلة اتصالا مباشرا بنظرية جثري أجريت على 
الحيوانات كموضوع للدراسة.وقد قدمت الدراسات التالية نتائج تتصل 
بأفكار جثري حول عملية الارتباط ودور التعزيز(التدعيم) في bl AMI‏ 
ووظيفة العقاب. ووجهة نظر جثري عن الانطفاء. 

ولريما كانت أكثر الأبحاث شهرة التي يمكن ذكرها هنا هي التجربة 
المعروفة التي أجراها جثري as‏ 75( ضفي هذه الدراسة جرى تصميم 
سلسلة من الملاحظات على القطط كي توضح بصورة رئيسة مبداً الارتباط 
عند جثري وهو في مرحلة التطبيق.والجهاز الذي استخدمه جثري وهورتن 
فيه الكثير من الملامح المشتركة مع صندوق المشكلات السابق الذي استخدمه 
ثورندايك OP)‏ .وأساسا كان يحبس الحيوان في صندوق به عمود يبرز من 
يسمح للحيوان بالهرب للحصول على الطعام.ووضعت آلة تصوير لتسجيل 
كل حركة من حركات القط في اللحظة التي يدفع فيها العمود وقد صورت 
المئات من مرات الهروب هذه. 

وإحدى المظاهر المميزة لحركة القطط في الصندوق كانت الأوضاع 
النمطية عند دفع العمود.. وقد أظهرت سلاسل الصورة لعمليات الهروب 
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المتعاقبة تكرارا ملحوظا للحركات عندما كان ينحدر العمود .وكانت هناك 
اختلافات واسعة في الاستجابة بين الحيوانات المختلفة.لكن الحيوان الواحد 
كان يميل إلى استخدام نفس الحركة لتحريك العمود من تجربة إلى أخرى. 

أمسك جثري وهورتن بتلابيب هذا التكرار كإثبات لمبدأ جثري في 
التعلم الارتباطي.فإذا كانت آخر حركة عقلية تعمل في موقف ما هی الحركة 
التي ترتبط بالمثيرات المتعلقة بهاءفإنه يستتبع ذلك أن الحركات الخاصة 
التي رفعت العامود» وبذلك سمحت للحيوان بالهرب»هي الحركات التي 
ينبغى تكرارها .ذلك لأن هذه الحركات هى التى تسببت فى التغير Saal)‏ 
فى ارات واسيب كى الاعات |التحرظ بالديال gall‏ انزد إلى 
الهرب هو أن هذا العمل ينقل القط من الموقف الذي هو فيهءوبالتالي لا 
يسمح لأي استجابات جديدة أن تصبح iuda‏ بمو کت دوق اال ۴ 
وباختصار فإن القطط قد كررت تلك الاستجابات التي كانت الأخيرة في 
الحدوث في ذلك الوضع لأنه لم تحدث أي استجابات أخرى كي تحل 
محلها. 

وكان من رأي جثري وهورتن كذلك أن هذه التجربة لم تقدم أي دعم 
لنظريات التعلم القائلة بالمكافأة أو الأثر. وعلى النقيض من تجربة 
ثورند ايك الذي قال بأن مكافأة الطعام هي السبب الأول الذي يجعل 
القطط تتعلم الهرب من الصندوق اللغزء لاحظ جثري وهورتن أن «الطعام 
أو الهرب من الصندوق كان له آثار على العمل مشكوك في أمرهاء'. 
وكان من رأيهما أن قططهما كان يزداد«عدم مبالاتها» بالمكافأة كلما تقدمنا 
في إجراء التجربة. 

وهناك خطان من خطوط البح ثكانا موجهين بصورة مباشرة أكثر 
نحو أفكار جثري عن التعزيز(التدعيم). تضمنا دراسات قام بها 
سيوارد”*".سبقت الإشارة إليهاءوزيمان ورادنر”**”. وفي التجارب التي 
أجراها سيوارد.فإنه على النقيض مما هو متوقع من مفهوم التعزيز(التدعيم) 
القائم على تغير المثير عند جثري,أظهرت الحيوانات التي كان قد سبق 
مكافأتها بالطعام ميلا أقصر للضغط على الرافعة واستجابات متكررة 
أكثر في جلسات الانطفاء المتتابعة من تلك الحيوانات التي كانت في الماضي 
قد ازيلت Lag‏ من الصندوق عند الضغط على الرافعة.وعلى أي حال»على 
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الأقل كدعم جزئي لوجهة نظر جثري.فإن مجموعة ضابطة كانت قد وضعت 
فى الصندوق فحسب قد قامت بضغوط أقل على الرافعة من المجموعات 
لخر أا ا ذلك ssa ati hols‏ ين التو دك 
يكن يبدو أنه «يحافظ» على الضغط على الرافعة»على الرغم من أن مكافأة 
الطعام كانت أكثر فعالية نوعا ما. 

وقدم زيمان 5565 OP)‏ نتائج إضافية نظرا إليها على أساس أنها غير 
مضطردة مع نظرية جثري.فقد وضعت فئران بيضاء في صندوق كانت 
الخركة من جاتب إلى ST‏ فيه تسبب تغيرا Lage‏ في اتجداز 
الأرضيية .وبالنسية لبعطكن القكران كان اتصتدوق lelia‏ عند 
دخوله.والاستجابات القائمة على انحدار الأرضية كانت تؤدي إلى إشعال 
ضوء لامع .وبالنسبة لبقية الحيوانات كان الصندوق مضاء في البداية.وتؤدي 
الاستجابات فيه إلى إظلامه Ug‏ كان في كلتا الحالين نوع من تغير مثير 
Galas‏ عقب استجابة ماء فإنه كان يبدو أنه Lady‏ لرأي جثري حول وظيفة 
«المكافأة» أنه لن يتوقع أن يكون هناك فروق بين المجموعتين.إلا أن الكمون 
عند الحيوانات التي تدربت على إجراء إشعال وإطفاء الضوء قد تحسن 
عبر المحاولات»بينما لم يتحسن عند تلك الحيوانات التي كانت في ظروف 
مناقضة. وقد يبدو أن الضوء اللامع يمثل حال نفور للفثرانءوأن الهرب 
dis‏ هو تعزيز gl)‏ تدعيم) . 

ومنذ عهد أحدث من ذلك»ظهرت دراسات كثيرة توضح أن مختلف 
حالات مجرد تغير المثير عقب الاستجابة قد تعزز (تدعم) الأداء 099 ولكن 
معظم هذه الدراسات أجريت تحت شروط نظرية مختلفة عن تلك التي 
قال بها جثري. 

وهناك دراستان عن طبيعة العقاب تقدمان بعض الدعم لوجهة نظر 
جثري حول الموضوع.ولنتذكر عبارات جثري الأساسية القائلة :بأن أهم ملامح 
العقاب هو ما يجعل الكائن يفعل أكثر مما يجعله يكبت العمل(الأداء) .وقد 
قدم شيفيلد* إيضاحا لهذا المبدأ أثناء عمله.فقد سمح لحيوانات التجارب 
أن تجري على عجلة نشاط زودت بما يجعلها تعطى صدمة كهربائية 
للحيوانات. وكانت كل «محاولة» تتألف من نغمة مدتها ثانيتان تعطي 
الحيوانات في نهايتها صدمة كهربائية قصيرة.وبعد قدر من التدريب على 
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هذه الصدمة التي لا يمكن تجنبها وضعت الحيوانات في إجراء يمكنها فيه 
تجنب الصدمة حيث أن الجري فيها يمكنها من الهرب وتجنب الصدمة. 

لقد كان عدد مرات الجري المشروط في ظروف عدم تجنب الصدمة 
أكثر die‏ في ظروف تجنب الصدمة.ونتيجة سابقة مماثلة دفعت 
GSO) WS clamber oe gy‏ ينظروا إلى الاقتران المجرد كإجراء تعلمي 
أقل فعالية من إجراء يسمح بالمكافأة من خلال تجنب الصدمة.على أي 
حال فقد قام O baat‏ بالتوسع في هذا التحليل وتحديد ما إذا كانت 
الاستجابة في ظروف الصدمة التي لا يمكن تجنبها تنطوي إما على سلوك 
تحرك أمامي Lely‏ على سلوك غير متوافق نتيجة للاستجابة للصدمة.ولاحظ 
aiu‏ أنه I]‏ كانت الاستجابة للصدمة أثناء الجري هي استمرار الجري 
فإن suc‏ مرات الجري يزداد نسبة 740 إلى 50 في المحاولات التالية.أما 
إذا كانت الاستجابة السدمة لوكا غير متوافق هإن الجرى يشاقن Aa‏ 
0 إلى 720 في المحاولات التالية.واستدل على أن النتائج في تجربة بروغدن 
وزملائه كانت متوافقة في الواقع مع موقف الاقتران على أي حال. والأداء 
الضعيف مع الصدمة التي لا يمكن تجنبها ربما كان بسبب الحقيقة القائلة: 
بأن تقديم الصدمة أثناء الجري نحو النغمة غالبا ما يسبب توقف 
الجري(وبمعنى آخر تجميد ظاهر) .وفي دراسة شيفيلد فإن جري الحيوان,أو 
توقفه عن الجري استجابة للصدمة زاد أو نقصععلى التواليءبدرجة ذات 
دلالة.احتمالات الاستجابة التالية.ذلك oY‏ المهم شو ها تجعل EOE‏ 
الحيوان يعمله.تماما كما كان رأي جثري في أشكال العقاب بصورة عامة. 

وفي حين لم تكن التجربة التي قام بها فولر 5s‏ 099 اختبارا مباشرا 
لنظرية جثري فإن نتائجها ذات علافة بوجهه نظره عن المعاقبين.وقد صممت 
هذه الدراسة خصيصا لتقصي آثار تقديم الصدمة على أجزاء مختلفة من 
جسم الفأر. وقد جرى التحكم في طبيعية الصدمة عن طريق تغيير جزء 
من شبكة صندوق الهدف الذي كان توصل له الصدمة. 

جعلت الفتران البيضاء تجري في ممر مستقيم.وفي صندوق الهدف 
فإن أرضية الشبكة كان يمكن شحنها كهريائياءإما في الجزء الأول Lely‏ في 
الجزء الأخير الذي يلامسه الحيوان وهو يقترب من الطعام.وفي لحظة 
لمس الطعام كان مختلف مجموعات الفئران تتلقى الصدمة Le]‏ في مخالبها 
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الخلفية(عن طريق الجزء الخلفي من الشبكة).وإما في مخالبها الأمامية(عن 
طريق الجزء الأمامي من الشبكة). وقد أبدت جميع الحيوانات سرعة 
متزايدة كلما تقدمت التجربة .على أي حال ola‏ الحيوانات التي كانت تتلقى 
الصدمة في مخالبها الخلفية في صندوق الهدف كانت تجري أسرع من 
تلك التي لم تتلق أي صدمة.وعلى العكس من ذلك فإن الحيوانات التي 
كانت تتلقى الصدمة في مخالبها الأمامية كانت تجري أبطأ من تلك التي 
لم تتلق أي صدمة.وبالإضافة إلى ذلك فقد ظهر ممال 53 (gradient), 2e:‏ 
وفقا للطريقة التي بموجبها كانت الحيوانات التي تلقت الصدمة في مخالبها 
الخلفية فكانت تجري أسرع كلما اقتربت من الهدف. 

هذه النتائج. شأنها شأن النتائج السابقة عليها التي توصل لها 
OP auus‏ توحي بقوة أن كون العقاب يسهل أو يمنع الاستجابة إنما 
يتوقف على طبيعة الاستجابة التى ينتزعها العقاب.فإذا كانت الاستجابة 
غيل إلى الأماء كاشاب كد سول ارت وال فا ق هدد اا يف وة 
تذكرنا نصيحة جثري للأم التي كان عليها أن تعلم طفلها ألا يجري في 
الشارع فإنه يبدو حقيقة أن الضرب على الظهر قد لا يكون هو الحل 
الصحيح.ويوجد اليوم دراسات كثيرة عن العقاب» يمكن تفسير جزء كبير 
منها وفق فكرة جثري القائلة:إن شكل العقاب لا يختلف اختلافا أساسيا 
عن غيره من المثيرات. 

وختاما لهذا القسم عن دراسة الحيوان.يمكن تلخيص دراستين عن 
الانطفاء لهما علاقة بمفهوم جثري عن الكف الارتباطي فمن بين الإجراءات 
التي يقترحها جثري UM‏ عن إشراط الاستجابات الكفية كان إجراء يمكن 
أن نسميه طريقة التحمل(التسامح).وفيه يقدم مثير مشروط (شرطي) 
تدريجيا عن طريق زيادة حدته(شدته) في التقديمات المتتالية.وفي طريقة 
(Leu IST) e 51‏ تسم طريقة الإنهاكرا و daga pie cis ( aD al‏ 
(شرطي) بكامل 4353 خلال الانطفاء .وفي رأي جثري فإن الإجراء الخاص 
بالتحمل ينبغي أن يكون فعالا أكثر لآن الاستجابة التي ينبغي إطفاؤها قد 
لا تحدث على الإطلاق.ولذلك فلابد من أن يكون الاحتمال الأكثر هو 
حدوث الاستجابة المضادة(أو غير المتوافقة)ء وأن تكون مشروطة للمثير 
الذي يمر بمرحلة الانطفاء. ومن أجل مقارنة فعالية هاتين الطريقتين 
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الانطفائيتين صمم كيمبل € CPI‏ مقارنة بسيطة لأداء مجموعتين من 
الفتران في جهاز يجمع بين الصندوق والعجلة الدوارة. 

وضعت الفئّران البيضاء في صندوق يحتوي على شبكة AGL pS‏ وضوء 
ذي شدة متغيرة.وفي أثناء التدريب كانت كل محاولة يشعل فيها الضوء, 
يتلوها صدمة كهربائية لفترة قصيرة.فإذا أدار الحيوان عجلة في أحد 
أطراف الصندوق أوقفت الصدمة.وفي أثناء الضوء الذي كان يسبق 
الصدمةءفإن دوران العجلة يسمح للحيوان بتجنب الصدمة كلية في تلك 
المحاولة.وفي أثناء الانطفاء لا تقدم الصدمة.وأعطى نصف الحيوانات 
ثمانى محاولات «تحمل» كانت حدة شدة الضوء فيها تزداد تدريجيا .ويعد 
ذلك T‏ عطاك مهار لات pt! EE‏ الشروظ Las UST‏ فى كامل 4353 آنا 
بقية الحيوانات فقد شرم Ads La 4393 als doy 231 Lad‏ سحاو لات 
الانطفاء بكاملها. 

كانت النتائج إيجابية بالنسبة لنظرية جثري عن الانطفاء.فمجموعة 
التحمل أعطيت معدلا يساوي أقل من نصف عدد الاستجابات القائمة على 
إدارة العجلة. في كل من محاولات التحمل والانطفاء العاديءالتي قامت بها 
مجموعة الإنهاك.وهذا فرق ذو دلالة إحصائية .ولذلك فإنه يبدو أن الإجراء 
الذي يحول دون حدوث الاستجابة أثناء الانطفاء يؤدي إلى انطفاء أسرع 
من الإجراء الذي يسمح بالاستجابة طوال الوقت. 

ومنذ عهد أحدث من ذلك فشلت سلسلة من التجارب 0099 في تقديم 
الدعم لمفهوم جثري عن الانطفاء.وأساس التجرية هو أن الفثران دربت 
على الضغط على قضيب في موقف فيه كل ضغطة تعطى قطعة سكر, 
وتجعل القضيب يتراجع لفترة من الوقت. وبعد ذلك عندما حذفت قطعة 
السكر(الانطفاء). جرى عد الاستجابات على هذا القضيب. بالإضافة إلى 
العد على قضيب آخر لبعض الحيوانات الأخرى.وقد ناقش ماركسء. من 
وجهة نظر تشبه وجهة نظر جثريء قائلا :إن الحيوانات التي كان متاحا لها 
قضيب آخر في فترة الانطفاء فالاحتمال الأكبر لها أنها ستجعل عدد 
مرات الضغط على القضيب غير متوافقة مع عددها على القضيب 
الأول.وهكذا فإن الحيوانات ذات القضيبين سوف«تطفا» بسرعة أكبر. 
على آي حال فالحقيقة أنه لم يكن في الأساس أي آثرء نتيجة لإتاحة 
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الاستجابة المضادة غير المتوقعة. وقد عملت المجموعتانءفي الأساس.نفس 
العدد من العدد الكلى للضغط على القضيب .والحقيقة فقد ظهر فى إحدى 
Saa ait ead oa‏ من A EA‏ الأنمشجابات على cence‏ الأول فان 
الاستجابات على القضيب الثاني هي الأخرى مرت بالانطفاء(آي إنها 
تضاءلت عبر محاولات الانطفاء). 

أما البحث على الحيوان المرتبط ارتباطا مباشرا بنظرية جثري فقد 
أعطى نتائج مختلفة .فوجهة نظره عن النمطية والعقاب جرى تأييدها(على 
أي حال انظر النقد الذي وجهه مولر 55 35 OM 1954. Là‏ إلى 
a se i‏ 194655 9 بالنسبة لتفسيرهما لنمطية الاستجابة). ومن ناحية 
أخرىء فإن نظرية الكف والتداخل في الانطفاء واجهت التحديء كذلك فإن 
إصرار جثري على عدم أهمية المكافأة في التعلم لا ينسجم مع معظم 
الأبحاث في التعلم.أو مع المواقف النظرية لمعظم سيكولوجي تعلم 
الحيوان.وعلى أي حال:بالنسبة لهذه النقطة الأخيرة؛ فإن المفاهيم المعرفية 
الآخذة في الظهور بالنسبة للتعلم عند الحيوان تؤدي إلى إعادة نظر خطيرة 
للأفكار التقليدية بالنسبة للتعزيز(ئلتدعيم) وفي حين أن من المشكوك فيه 
جدا أن يؤدي هذا التطور إلى إعادة ميلاد أي شكل من أشكال ارتباط المثير 
والاستجابة إلا أنه قد يبرئ جثري.ويبرر موقفه في تحدي التفكير التقليدي 
في قضايا التعزيز(التدعيم) والدافعية. 


دراسة الانسان 

الدراسات الإنسانية المتعلقة بالتعلم ذات العلاقة بآراء جثري دراسات 
محدودة جدا .وسنورد هنا ثلاث دراسات تمثل وتركز جميعها على أفكار 
حول تشكيل الروابط بين المثير والاستجابة. 

وأكثر هذه التجارب شهرة ما قامت به فوكس C)‏ فقد أوضحت 
دراستها أوجه الاختلاف بين وجهة نظر جثري القائلة: بأن التعلم هو ظاهرة 
تقوم على تعلم الكل.أولا شيء على الإطلاقءوفكرة pa‏ 007 القائلة:بأن 
التعلم عملية تدريجية.فقد أجرت ملاحظة على طلبة الجامعة ضمن 
إجراءات إشراط جفن العين الكلاسيكي التي تمثلت الاستجابة فيها بطرف 
العين(فتح رمشها وإغلاقها على نحولا إرادي) المشروطبوكان المثير غير 
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المشروط هو ARAS‏ هواءءوالمثير المشروط طنين(جرس كهربائي) .وقد طلب 
من الطلبة أن يتنفسوا بطريقة وصفت لهمءثم يضغطون على مفتاحين من 
مفاتيح التلفراف.(صمم نمط التنفس لتقليل تغير المثيرات إلى الحد BOW‏ 
مع الضغط على المفاتيح) .وعلى ذلك أطلق صوت المثير الشرطيءوأعقبه 
بعد فترة قصيرة المثير غير الشرطي. 

وعندما قيس طرف رمش العين المشروط حصل 16 طالبا من ال32 
طالبا على منحنى تعلمي بانتقالات مفاجئة. وحصل 4اطالبا آخرين على 
منحنى متدرج. وفي20/ فقط من الحالات المدروسة كان الربع الأخير من 
فترة التدريب يحتوي على استجابات مشروطة أكثر من الربع الأول.والتوقعات 
القائمة على مبدأ جثري الخاص بالحداثة,أو آخر فعل القائل: بأن آخر 
استجابة تعمل في حضور المثير(في هذه الحالة طرف رمش العين) تكون 
كذلك الاستجابة التالية التى تعمل.هذه التوقعات كانت دقيقة أيضا بدرجة 
عالية. | 

وأظهرت منحنيات تعلم المجموعة تغيرا تدريجيا في اتساع المدى وتكرار 
الحدوث.إلا أنه عند فرز اتساع مدى واحتمال الاستجابة للطلبة الذين 
حصلوا على منحنيات مع تغيرات مفاجئةءفإن اتجاهات المنحنيات للمجموعة 
كانت أكثر إلى حد ما من الشكل القائل بتعلم الكل.أولا شيء على الإطلاق 
كذلك. 

أكدت فوكس على أن انحناءات التعلم التدريجي هي في الواقع نتيجة 
لثلاثة عوامل:- 

)1( تغير المثير من تجربة لأخرى, مع تغير الاستجابة نتيجة لذلك. 

(2) تشابه المثير بين التجارب وفترات التجارب مما يسمح بإشراط 
الاستجابات غير المتوافقة. 

(3) تجميع البيانات(المعلومات) من الطلبة الذين يتعلمون في نقاط مختلفة 
أثناء التدريب .وقد أعتبرت فوكس أن دراستها هذه دليل على وجهة النظر 
القائلة بتعلم الكلءأولا شيء على الإطلاق. 

وتمت تجربة ,3,0 C092‏ على التجربة التي ذكرت آنفا صممت صراحة 
لاختبار aua‏ الحداثة عند جثري 99 وكان على الدراسة أن تقرر أن 
الاستجابة عندما ترتبط بالمثير فإن أي استجابة سابقة لذلك المثير 


نظريه جثري فى التعلم 


ستصبح«غير مرتبطة» به»كما يتطلب ذلك تحليل جثري. 

عرض على طالبات,أن ينظرن إلى بطاقات ملونة في عجلة ذاكرة.والمهمة 
المطلوبة منهن هي الضغط على أزرار نظمت في عرض استجابة لكل لون 
من الألوان.وعندما كانت الطالبة تضغط الزر«الصحيح» كان يظهر ضوء. 
وتعلمت الطالبات أولا الضغط على زر لكل مثير؛ وبعد ذلك طلب منهن تعلم 
الضغط على زر آخر. واختبار الحداثة تضمن تقديم مثير ماء ثم ملاحظة 
ما إذا كانت الاستجابة هي التي جرى تعلمها أولاءوالاستجابة التي جرى 
تعلمها بعد ذلك هي المسيطرة. 

وقد كانت الطالبات يملن إلى اختيار الاستجابة الأولى» التي تعلمنها 
مرات, أكثر من ALIN‏ على الرغم من أنه بصورة عامة لم يكن هناك فرق 
إحصائي. ومهما كان الأمرء فقد فشلت التجربة في تقديم الدعم لوجهة 
نظر جسري القائلة: إن أكثر الاستجابات حداثة هي التي تبقى مدة أطول 
في عملية الارتباظ بين امثير والاستجابة 0000( 

ووفقا لنظرية جثريءفإن المثير يصبح مرتبطا باستجابة إذا حصل OLBY‏ 
معا.وتستمر الرابطة بين المثير والاستجابة ما لم تصبح استجابة متعارضة 
مع تلك الاستجابة مرتبطة بالمثير. وفي العادة فإن الاستجابة الصحيحة 
تغير المثيرات المتاحة حتى لا تصبح استجابة منافسة مرتبطة (بتلك 
المثيرات).ويستتبع ذلك أنه إذا لم تتغير المثيرات المتاحة فوراءفإن الفرص 
تزداد في أن الارتباط الأصلي قد يتعطل بسبب تشكيل رابطة جديدة بين 
المثير والاستجابة.ونتيجة لذلك,فقد قارن ويكنز وبلاط 99 معدل تعلم 
استجابة قي عضلة عند مجموعات كان المثير المشروط ينتهي فورا عند 
حدوث الاستجابة leg Gull‏ أو كان يؤخر عن ذلك لفترة من الوقت. 

جلس طلبة الجامعة قرب جهاز للصدمات وبالنسبة لمجموعة الإشراط 
الكلاسيكي (كانت هناك مجموعات أخرى لن نتعرض لها هنا بالبحث) .فقد 
ثبت قطب كهربائي إلى يد (الواحد (egies‏ وقدمت نغمة (المثير المشروط) 
يعقبها بعد وقت قصير صدمة كهربائية في كل محاولة إشراط.ولم تكن 
هناك أي اختلافات في استجابات ثنية اليد بين المجموعة التي أشرطت 
alas‏ کان الو الشروط يتين فيه عند yu‏ اهجا E‏ 
المشروطةءوبين المجموعة التي كان المثير المشروط بالنسبة لها ينتهي بعد 
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حوالي نصف ثانية بعد تقديم الصدمة.وإذا افترضنا أن النغمة كانت هي 
المثير المشروط الحاسم (وليست الإشارات التي تولدها الحركة)ء فإن هذه 
النتائج ليست في صالح وجهة نظر جثري القائلة بتنافس الاستجابات في 
تشكيل الارتباطات بين المثيرات والاستجابات. فالمجموعة التي كانت تتلقى 
الصدمة المؤخرة كان يفترض أن تكتسب الاستجابة ببطء أكثر نظرا لوجود 
فرصة أكبر لإشراط الاستجابات الكفية. 

إن القليل من الدراسات التي أوردناها في هذا القسم يؤيد نظرية 
جثري في الاقتران.ومع ذلك.لو سمح المجال هنا لأمكن توضيح كيف أن 
هذه النظرية؛ في معظم الأمثلة التي سقناهاء كان من الممكن أن تتناول 
النتائج.حتى السلبية منها بافتراضات إضافية؛ أو بتغير التفسيرات .إن هذا 
أمر ممكن نظرا للطريقة الفضفاضة نوعا ما التي وضع بها جثري مبادثه 
عن التعلم-وبعبارة أخرى فإن النظرية في شكلها الأصلي ببساطة لا يمكن 
اختيارها بوضوح ودقة.ومن ناحية أخرى. فعلى الرغم من فشل نموذج 
جثري في إثبات نفسه في الاختبارات التي تجري في المختبرء إلا أنه غني 
بالآثار التي تركها .وحسبه أنه يزداد قبولا بالحدس كلما استخدم أكثر 
وأكثر. 


المضامين-المضامين النظر ية 

جاء الأثر الرئيس لنظرية جثري على علم النفس التعلمي من وجهة 
نظر مقتصدة حول الطبيعة الأساسية للارتباط:إن التعلم عملية اقتران 
أكثر مما ترجع إلى التعزيز(التدعيم) .وأشكال التعلم عن طريق Ole GLB‏ 
كانت تختلف عن عملية المثير والاستجابة التى ظلت قائمة بصورة ثابتة 
على نظريات التعلم ذات العاملين.والتي تحظى بتأييد كبير هذه UT PAUSE‏ .إلا 
أن الآثار SLT‏ 3 بصورة آكبرءلآراء جثري على الاتجاهات النظرية الحديثة 
تتجلى في أشكال أخرى. 

فقد أضاف hans‏ .وجهة نظر قريبة من وجهة جثري في الارتباط 
إلى مشاكل الإدراك.وبحث JS‏ تفصيل جانبا من جوانب السلوك أطلق 
عليه اسم الاستجابة (sensory response aul!‏ ».وهو رد فعل عصبي تام من 
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الاستجابات حركات عضليةأو إفرازات غدية).والاستجابة الحسية في 
الأساس هي التمثيل العصبي للإشارة القادمة.وكفيرها من الاستجابات 
يمكن أن تؤدي وظيفة المثير. ومع ذلك كان PY ead‏ متعاطفا مع مبداً 
جثري في اقتران التعلم: إذ يمكن إشراط الاستجابة الحسية(الصورة 
الذهنية) بمثير خارجي كان مقترنا بها اقترانا مؤقتا.وعلى سبيل 
المثالءفالنغمة الموسيقية قد تثير ذكرى مكان سمعت فيه آخر مرة.وبالإضافة 
إلى ذلك.غطاما أن الاستجابات الحسية ذاتها تولد مثيرات(وهو الشيء 
الموازي للمثيرات التي تولدها الحركة عند جثريءفإنه يمكن أن تشرط 
Tena‏ خرى ى داسلة الانتجاباك a‏ قان edad‏ يقدم haj d‏ 
لظاهرة الإدراك في إطار من المصطلحات التي استخدمها جثري إذ يقول: 

إن الموقف الذي نتبناه في هذا الصدد هو أن ما يطلق عليه Bale.‏ اسم 
«الإدراك» يشير إلى الحالات التي لا يستدعي المثير الحسي المباشر 
استجاباته الفطرية فحسب.وإنما يستدعي كذلك الاستجابات الحسية 
الأخرى التي سبق إشراطها للإثارة المباشرة في التجربة السابقة.وهكذا 
ola‏ قطعة الثلج التي يراها شخص ما مجرد رؤية يدرك إنها باردة. وذلك 
لأنه كان قد لمس الثلج ورآه في C'E alt‏ (عندما كان يحسه). 

هذا وقد أفادت نظريات حديثة أخرى عن مفاهيم مشابهة للمفاهيم 
الواردة في نظرية جثري.وهي نظريات التعلم bil‏ .09 التي سبقت 
الإشارة إليهاء وكذلك اتفرضية الخاصة باستدهاءء أو استجران 
(elicitation hypothesis) 1‏ التي وضعها «yl -el‏ ديني» واتش. إم. 
آديلمان7؟'').وهي معروفة بصورة أقل من نظريات التعلم الرياضيءوهذه 
ob bil‏ تقول أساسا بأنه لا توجد خاصية مميزة للمعززات(المدعمات) 
مثل الطعام .غالمعززات (المدعمات) لا تقوى الارتباطات السابقة.ولكنها 
تستدعى أو تستجر الأنماط السلوكية مثل الاقتراب.ويعد ذلك إذا حدث 
الاقترابءأو أي استجابة أخرى في موقف ما فإنه قد يتم إشراطها للإشارات 
المنبهة ذات العلاقة عن طريق الاقتران.«ومجموعة المثيرات التى تسبق 
زمنيا أي استجابة يتم ار واو فل مشر ما ale‏ اده امار 
C sea cuv‏ .والإشراط ذاته لا ينظر إليه كعملية الكل أو لا شىء 
as‏ كل abaco tha esa hod UB Sacer ose‏ 
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هذه doled!‏ .وهذا النموذج قابل للتطبيق على الكثير من المواقف 
التعلمية التقليدية. والتشابه الأساسي بين هذه الأفكارء وموقف جثري من 
الاقتران يتمثل في عدم تأكيد ديثي وآديلمان على التعزيز في عملية 
الإشراط.فالمعزز بكل بساطة نوع من استجرار للسلوك أما التعلم ذاته فيتم 
من خلال delà MI‏ وحده. 

أما wt‏ فهو يتبنى وجهة نظر أكثر تعقيدا تأخذ في الاعتبار 
الآثار المميزة للمعززات (المدعمات) .ويبدو أن آلية واحدة على الأقل من 
آليتي التعلم في نظرية سبنس هي في الأساس إعادة صياغة فكرة اقتران 
المثير والاستجابة عند جثري .ويرى سبنس أن الفأر يتعلم استجابة ما فعلا 
بمجرد قيامه بأداء تلك الاستجابة.فالجري يصبح مرتبطا بالإشارات 
الخاصة بالممر الذي يجري فيه عن طريق الاقتران وحده إذا ما تحرك 
الفأر من صندوق الانطلاق إلى الصندوق الهدف .وهنا يقال.إن الفأر تعلم 
عادة الجري في هذا الموقف بدون تعزيز (تدعيم) .(ويمثل هذا خروجا 
رئيسا على موقف Ja‏ 709 من أن التعزيز ضروري لتكوين العادات) .إلا إن 
سبنس يرى إن أداء الاستجابة الحقيقي إنما يحدث من خلال التأثير 
الحافز على الوصول إلى الهدف.مما يؤدي إلى نظرية جديدة تقوم على 
عاملين.وبالتالي نظرية تختلف اختلافا أساسيا عن نظرية جثري.ومن المفيد 
أن نلاحظ فرضية الاقتران في نموذج سبنس النظري»منذ كان متأثرا تأثرا 
تاما بآراء هل في التعزيز(التدعيم) والدافعية. 

وكان لأراء جثري أثر على نظريات التعلم الأكثر حداثةء ويعزى هذا 
الأثر لإصراره على أهمية الاستجابات المتنافرة,أو استجابات الكف .كما 
كانت حجة جثري في أن انطفاء الاستجابة إنما يعني أساسا تعلم ارتباطات 
جديدة كفية»لا إبطال مفعول ارتباطات قديمة.هذه الآراء كانت بديلا رئيسا 
للنظريات الأخرى المتعلقة بعملية الانطفاء”*'*''.وبالمثل فإن أهمية المفهوم 
القائل بالاستجابات المتنافرة في تفسير آثار C729 ar‏ إنما تعكس الأثر 
الذي نجم عن آراء جسري نفسه .ومن الإنصاف القول بآن المنظرين الرئيسين 
الآخرين أمثال ثورندايك وجثري كانوا بدورهم يقولون بأهمية أنماط السلوك 
المتنافرة المتعارضة في العقاب. ومع ذلك فالفضل الأكبر في ذلك يعود 
لجثري لبلورته هذا الموقف بالتفصيلء ولأنه أوضح Ul‏ طرقا مختلفة يمكن 
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بها للاستجابات الكفية أن تفسر لنا آثار العوامل SLL‏ 2395 


المضامين العملية 

قدم جثري عددا كبيرا من الأمثلة والتطبيقات لنظريته في المواقف 
الحياتيةاليوميةهء وقدم نصائح عملية 
للأمهات.والمربيين»والإكلينيكيين.ومدربي الحيوانات حول التربية الصحيحة 
للأطفال.والحلول الخاصة بمختلف المشاكل السلوكية؛ وتعلم الحيوانات 
المدللة القيام بالحيل المختلفة.وقد كرس وقتا كبيرا لإيضاح تطبيقاته النظرية 
أكثر مما كرس لبلورة افتراضاته النظرية:الأمر الذي يجعل كتبه Bala‏ مشوقة 
للقزاءة: Sas s ey‏ عند اختبارها اخثارا صحيحا. أغد حثرى Suis‏ 
كاملا في أحد Macs‏ ضمنه كيف يمكن للمربين استخدام مبدأ الارتباط 
استخداما واسعا.ولما كانت الارتباطات لا تتم إلا إذا حصلت المثيرات 
والاستجابات معا فإن نصيحته للمربين تؤكد على أهمية هذين الجانبين 
في عملية التعلم.فإذا أراد الطلاب زيادة فرص تذكرهم لاختبارها زيادة 
قصوى فعليهم أن يبذلوا أقص جهد ممكن في إحداث التشابه بين البيئتين 
اللتين يتم فيهاء كل من الدراسة والاختبار. والصورة المثالية لذلك هو أن 
تتم هاتان العمليتان.في غرفة واحدة. وعلى أي حال فإنه يمكن الإفادة من 
مفهوم تعميم المثير (stimulus generalization)‏ أو انتقال الاستجابات من 
موقف مثير إلى موقف آخر إذا . كان التدريب على المادة الدراسية يتم في 
ظروف متنوعة 155 من شأنه أن يجعل. المثيرات الممكنة قادرة على أن 
تصبح مشروطة للسلوك.ومن ثم القدرة على استدعاء الاستجابة الصحيحة 
أيا كان السياق الذي تتم فيه. 

وبالنسبة للاستجابات فإن المهم أن نصل بالطالب إلى التمكن من أداء 
الاستجابة الدقيقة المطلوبة في نهاية الأمر. وعلى حد قول جثري”' :«إن 
الأمر الأساسي هو الوصول بالطالب إلى أداء ما هو مطلوب تعلمه.. فالطالب 
لا يتعلم ما يسمعه في محاضرةءأو يقرؤه في Lei! lS‏ يتعلم فقط فعل 
الشيء الذي أدت. المحاضرةءأو الكتاب إلى القيام به».وهذا المبدأ هو بطبيعة 
الحال مبدأ أساسى فى. المقررات المخصصة للطلاب فى الدراسات 
old o‏ إذا ما كفت a oda‏ وكات اا اة كن سيق 


نظريات التعلم 


آداؤهاء فإن إعادة ترددها يصبح أمرا محتملا وفق ما يقوله Tae‏ الاقتران. 

وإذا ما تم تعلم استجابة ماءفهناك في رأي جثرى عدة طرق «لإطفائها» 
أولا إذا ما أردنا تحديدا أكثرء لاستبدالها باستجابات أخرى.ولنتذكر هنا 
أن. جثري الخاص بالكف الارتباطي هو في صلب آرائه بالنسبة لانطفاء 
الاستجابة. فلكي يتم فك الارتباط بين المثير والاستجابةء فإن المهمة تصبح 
استبدال الاستجابة باستجابة كفية. وأحد الطرق لذلك هى تغيير المثيرات 
المنبتقة بصورة تدريجية في وقت عدم أداء الاستجابة الأصلية.وعلى سبيل 
JEI‏ فإن إحداث قبول مرارة الطعام يمكن أن يتمءفي رأي cle E sim‏ 
النحو التالى. 

قد يكون الطعم المر قليلا بحيث يفشل في تسبب قذف الطعام بعيدا. 

ومثل هذا المذاق يمكن أن يقدم في الطعام بصورة تدريجية مما ينجم 
عنه قبول بعض المرارةءلم يكن من الممكن تقبلها في بادئ الأمر. وفي هذه 
الحالة يصبح المذاق المر... شرطا للشهية:والطعام؛ وقد يصبح في نهاية 

وكإثبات على صحة استبصار جثري فإن إدخال المثيرات الحافزة على 
القلق تدريجيا أصبح الآن جزءا من طرق العلاج الإكلينيكية المعتمدة التي 
يطلق عليها اسم سلب الحساسية بصورة systematic) 2773 pi ie‏ 
(desensitization‏ .وفى التجارب المختبرية وصف تيراس )+128( prodi‏ «تعلم 
المثير تدريجيا وصولا إلى إلغاء الاستجابة. 

وهناك طريقة ثانية في تغيير الارتباط بين المثير والاستجابة تتمثل في 
«إجهاد» الاستجابة بحضور مثيراتها والسماح لمختلف الاستجابات 
بالظهور .فالممثلون في المسرح»على حد تعبير جثري»» أو معظمهم لا يتغلبون 
على الخوف من المسرح إلا من خلال إجبارهم على الاستمرار في أدائهم, 
والاستمران في هذا الأداء بعد زوال ا إن المثيذر 
MEN‏ ا ا العلاجي الذي يطلق 
عليه اسم العلاج الانفجاري (implosive therapy)‏ )130%( يستخدم هذه الطريقة. 
إذ يعرض المريض على المثيرات التي تثير القلق عنده بصورة عنيفة منذ 
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بداية العلاج.والمنادون بهذه الطريقة العلاجية يشهدون على مفعولها في 
إزالة الاستجابات المعبرة عن القلق في الحالات التي يمكن فيها إقناع 
المريض بالاستمرار في العلاج. 

وثمت طريقة ثالثة لمنع الارتباط المسبق تتمثل في تقديم المثير عندما 
تكون الاستجابة قد كفت عن الحدوث لسبب أو لآخرء وعلى حد قول 
جثري(*131): فإذا حاول طالب ما القراءة في مكتبة ما «وبداً بمراقبة ما 
يجري في الغرفة فإن الكتاب المفتوح أمامه يصبح في نهاية الأمر مجرد 
مؤشر كى يظل ينظر إلى ما حوله».أما «إذا بدأ فى الانهماك فى القراءة 
في الحال فإنه سرعان ما يتكيف مع الأصوات Biel‏ فون كو rer‏ 
أخرى إذا كانت المؤشرات موجودة عند عملية كف الاستجابة غير المرغوب 
فيها بكتاب يستحوذ على اهتمامه استحواذا أصيلا فسرعان ما يصل إلى 
تكيف سريع مع ما يحدث حوله من ضجيج» وتصبح المكتبة مكانا Bel AU‏ لا 
لمراقبة ما يجري فيها. ويرى جثريء الذي لم يكن يتعاطف مع وجهات 
النظر القائلة بالتحليل النفسيء أن المحتوى المليء بالأمور الجنسية في 
العلاج بالتحليل النفسي إنما يمثل فعلا محاولات المعالج إيجاد موضوع 
مشوق ليحل محل الاستجابات العصبية.وعلى حد as‏ ,0795 فإن الممارسات 
التحليلية في الأحاديث الشعبية في العلاج بالتحليل النفسي تشبه إعطاء 
الأطفال قطعة حلوى لإيقاف بكائهم.أي لإبعاد المريض,أو الطفل) عن 
الاستجابات غير المرغوب فيها وكفهاءوتهيئة الفرصة لإعادة التدريب». 

وبالنسبة لموضوع العقاب فكتابات جثري غنية بالأمثلة.ولنتذكر. في 
هذا الصددء أن وجهة نظره الأساسية هي :لكي يكون العقاب فعالا فلا بد 
له من استجرار استجابة متنافرة في نفس الموقف(الجديد) الذي يشبه 
esl Ag‏ الا توعان خد ,)1399( .لكي يتم تدريب كلب ما على القفز 
Jal‏ الطوق» DES‏ جدوى العقاب يعتمد على المكان الذي يطبق فيه»من 
الخلف أو من الأمام. وهذه الجدوى تتمثل في الشيء الذي سيفعله الكلب 
أو الإنسان» وليس فيما يشعر به». فالعقاب إذن هو بكل بساطة nic‏ 
المثيرات ولو كان أكثر جدوىءوبالتالي يمكن تطبيقه عمليا .ويذكر جثري!*11) 
حالة من الحالات التي وجد شيا TN‏ من E‏ سمهت OS is‏ 
غامضة في مدينة من مدن غرب أمريكاء وأخذ بعض أصحاب الكلاب على 
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عاتقهم تدريب كلابهم على عدم IST‏ قطع اللحم الملقاة هنا وهناك» وذلك 
بوضع قطع من الحلم في مصائد الفئران التي يمكن أن تقع فيها الكلاب 
التي لا تأخذ حذرها. وكما هو متوقع فقد أخذت الكلاب تحذر من تناول 
قطع اللحم الملقاة هناك وهناك لبعض الوقت. 

ويبدو أن جثري لا يشارك علماء النفس المحدثين الذين يعارضون عادة 
في استخدام العقاب آراءهم هذه فهو يرى أن كلمة العقاب «تعبير أخلاقي» 
وليست سيكولوجيا .ومن ناحية أخرى فإن هناك حالة يرى جثري أن استخدام 
العقاب يؤدي فيها إلى آثار عكسيةء وهي الحالة التي يسبب العقاب فيها ما 
أسماه بالاستمارة الانفعالية SE‏ ا بدلا من أن تتسب في 
أعمال ظاهرة محددةء وفي هذه الحالة قد ينجم نوع من النمطية أو تثبيت 
السبلوك: وا ضننق c‏ عل ذلك c ads Rags‏ تنتاب SIN‏ 03591 , 
M sa f‏ والصراء deal‏ لقاب dti‏ كى ردان SEES‏ 
من اللعب خارج Spal‏ هذان الفعلان(الرفس والصراخ) قد يؤديان إلى 
قيام الكبار بضرب الأطفال» وهذا يؤدي بدوره إلى مزيد من الرفس 
والصراخ.والاستجابة الانفعالية لا تأثير لها على هذا العقاب الذي قد 
يؤدي إلى مزيد من ردود الفعل ذاتها . 

وثمت دائرة مفرغة أخرى تتناسب مع تحليل جثريءوهو ما يطلق عليه 
اسم الماسوكية qil (Experimental Masochism) 4 pæl‏ وصفه برا ٩۱39‏ , 
ففي هذا الإجراء يتم تعليم الفأر الجرى فوق شبكة مكهربة حتى يستطيع 
الوصول إلى الأمان في نهاية الممر. ثم يتم تعليمه الجري للوصول إلى 
الأمان عن طريق المرور فوق شبكة غير مكهربةءولا يعطى صدمة كهربائية 
إلا إذا توقف عن الجري (أي ما يعرف باسم إجراء التجنب). وأخيرا يوضع 
الحيوان في صندوق البداية بدون صدمة مع إبقاء الجزء المكهرب هن 
الشبكة بعيدا إلى حد ما .وطالما أن الحيوان قد تعلم الجري مع غياب 
الصدمة كي يتجنب هذه الصدمة؛ وكذلك حتى يجري إلى الأمان عندما 
يصاب بهذه الصدمة؛ فإنه سوف يظل يجري(وهو في حالة ماسوكية) من 
صندوق البداية إلى الجزء المكهرب في الممر مخترقا ذلك إلى الجزء 
الآمن.وفي نظر جثري فإن الصدمة لم تكتم السلوك بل عملت كمثير له 
بصورة مباشرة أو غير مباشرةء وفي هذه ALAM‏ مثيرة نوعا من التكيف 
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الخاطىٌ مع الصدمة ذاتها. 

ويلخص هيلفارد .5 ?07 الجوانب البراجمائية في نظام جثري فيما 
يليه 

(١)حتى‏ يتم استخدام الثواب والعقاب بصورة فعالة لا بد من تحديد 
الإثارات التي تحكم السلوك.وحتى تتم المحافظة على هذا السلوك لابد من 
التأكد على أنه يتم بحضور هذه الإشارات وحتى يتم قمع السلوك لابد من 
التأكد من وجود الإشارات مع غياب السلوك ذاته. 

)2( لابد من إحداث ارتباط بين أكبر عدد ممكن من الإشارات والسلوك 
وذلك حتى يمكن التخفيف من آثار المثيرات «التي تحول الانتباه» عن السلوك 
المطلوب أو المغاير له. 

وفي الختام يبقى القول إن جثري كان واحدا من أواخر الذين وضعوا 
«نظاما «Lele‏ لتعزيز (تدعيم) مجموعة المبادئ الخاصة بتفسير مجموعة 
كبيرة من المظاهر السلوكية .فمقترحاته العملية الغزيرة شجعت الكثيرين 
من الدارسين على إعطاء اهتمام جدي لدور علم النفس التجريبي في 
الحياة اليومية. وفي مجال التعلم» على كل حال.سيظل يذكر جثري كمتحدث 
رئيس باسم مبدأ الارتباط عن طريق 331 sas o‏ البديل الفعال الوحيد 
لنظريات التعزيز(التدعيم) التي سيطرت طوال القرن الذي عاش فيه.وسيظل 
مبدأ الاقتران حاضراءبشكل أو بآخرء كلما حاولنا تفسير ظاهرة التعلم 
حتى وإن كان مغايرا للشكل الذي اقترحه جثري. 


الخلاصة 

كانت نظرية جثري في التعلم محاولة لاختزال التعلم كله في مبدأ واحد 
هو الترابط:(إن نمط المثير الذي يعمل في وقت الاستجابة فإنه إذا تم»يميل 
إلى تقديم تلك الاستجابة ". وآلية التعلم الرئيسة العاملة يمال إنها 
اقتران زمني بين المثير والحركة .ولا يلعب التعزيز (التدعيم) أي دور فقي 
التشكيل الفعلي للرابطة.وزيادة على ذلك فإن التعلم مسألة ينطبق عليها 
مبدأ الكل أولا شيء والرابطة تتكون تلقائيا(في نفس الوقت) عند تزاوج 
المثير والاستجابة. 

وفي معظم الأحوال كان جثري يساوي بين المثيرات والتغيرات في البيئة 
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المادية gag‏ عمله الختامي»على أي Sle‏ اعترف بدور استجابات الانتباه 
في تحديد المثير الفعال بالنسبة للكائن الحي.ومفهومه للاستجابة كان 
Latis‏ شمن cul anl ja]‏ الها ةا ر الأكرازات الف وه وجه تقر 
جزتية نوعا ما أكثر مما هي الحال في معظم نظريات التعلم.ولما كان 
الموقف الواحد يحتوي على عدد هائل من المثيرات الممكنةء Us‏ كان الكائن 
قادرا على إعطاء ade‏ كبير من الاستجابات,فإن تنمية العمل الماهر قد 
يتطلب عددا كبيرا من المحاولات»رغم أن تكوين رابطة مثير واستجابة 
واحدة هو حدث يتم في محاولة واحدة.وهذا يفسر آثار المران المعتادة التي 
تلاحظ في التعلم. 

والحدث الختامي في أي سلسلة من الاستجابات.وهو هدف للمعزز 
(المدعم) في صورته النمطية تغير Golds‏ في المثير. وأثر التغير في ظروف 
المثير هو الحفاظ.أو الإبقاء على أي ارتباط سابق بين المثير والاستجابة .فإذا 
أزيلت الإشارات الأولىءفلا توجد هناك فرصة لتشكيل رابطة جديدة. 

وإلغاء أو انطفاء أي رابطة هو ببساطة ربط استجابة جديدة وكفية 
بمثير. وبالمثل فإن النسيان هو تشكيل رابطة جديدة تكف الارتباطات 
السابقة .وهكذا فالتعلم عملية مستمرة فيها تتشكل روابط جديدة باستمرارء 
يمكن لبعضها أن يصبح جزءا من مهارة أو عمل معقد» يمكن لبعضها الآخر 
أن يتدخل في الارتباطات السابقة. 

وثمت مصدران داخليان من مصادر المثيرات يمكن أن تدخل في 
الارتباطات وتسهل تكامل سلسلة الاستجابات. فالحركات نفسها تولد 
مثيرات قد تصبح مرتبطة بحركات أخرى في سلسلة استجابات.والحفاظ 
على المثيرات هو ما يساوي الدوافع في النظريات الأخرىءفي تقدم مصدرا 
مستمرا للاشارات الداخلية المرتبطة بالاستجابات التى تحدث فى 
US‏ الات :هم صد هن معاد التدفاعة على القير E E‏ 
يزيل هذه الإشارات بإزالة المعاقب. والاستجابة القائمة على الهرب تعمل 
على «كف» الاستجابة ASLAM‏ مما ينجم dic‏ قمع الاستجابة. 

ورغم أن نظرية جثري تقف في موقف الممثل الأول لوجهة النظر 
الارتباطية في التعلمءإلا أنها فشلت في محاولتها أن تصبح وجهة نظر ذات 
أفق أوسع يمكنها من إحداث التكامل بين العدد الهائل من الظواهر في هذا 
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الميدان.ويرى أثر نظرية الاقتران في الأساس في الطرق الرياضية الأكثر 
حداثة المتعلقة بالتعلم.وبتكوين مفهوم الاستجابة الكفية. 
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Gaga 2‏ الحافا لمعل شارلا آي 
ړو كس 


مقدمة نظرة عامة 

التعلم هو المفهوم المركزي في علم النفس وهو 
يشير إلى العملية التي يمر السلوك من خلالها 
بتغيرات دائمة نسبيا عند الكائن السليم.(وكلمة 
السليم تستبعد تغيرات السلوك التي قد تكون ناجمة 
عن إصابةء أو تدخل جراحيءأو تلف في الجسم 
بسبب كبر السن أو العوامل المعدية.) وقد بدأ 
الاهتمامات النظري والتجريبي بعملية التعلم في 
الولايات المتحدة في السنوات العشر الأولى من 
القرن العشرين عندما أدخل النموذج الداروينيء 
الذي يؤكد على البقاء والتكيف مع البيئة. في ele‏ 
النفس الأمريكي .والتعلم من الأمور الهامة في هذا 
المجالءإذ أنه العملية التي تزيد من فرص البقاء 
لدى الكائن الحي. 

كان كلارك إل.هل(1884- 1952( زعيم 
سيكولوجية التعلم الجديد في أمريكا في الثلاثينات 
والأربعينات من القرن العشرين.ولد هل في أكرون؛ 
نيويورك»في الرابع والعشرين من مايو „ale‏ 1884 . 
وكانت اهتماماته الأولى تتعلق بالهندسة. وجهوده 
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في بناء نظرية تعلم رسمية دقيقة تعكس تربيته الهندسية.وانجذب هل في 
نهاية الأمر نحو «le‏ النفس من خلال اهتمامه بالفلسفة والتنظير. وقد 
حصل على درجته الجامعية الأولى من جامعة ميتشيجان ودرجة الدكتوراه 
في الفلسفة من جامعة ويسكونسن ele‏ 1918. 

كانت أعمال هل الأولى في علم النفس منصية على اختبار الآداء والتنويم. 

وقد كان من بين أوائل الباحثين الذين أخضعوا ظاهرة التنويم 
للتجريب .وكانت الملامح الرئيسة لعمله في هذا المجال استخدام الشروط 
المضبوطة التي يجري فيها تعريض كل من الأشخاص المنومين وغير المنومين 
إلى مثيرات واحدة.وقد نشر عدة أبحاث قبل إن ينشر كتابه :التنويم والقابلية 
sla‏ :منهج تجريبي 9( 

(Hypnosis and Suggestibility: An Experimental Approach) 

لكن عمل هل في مجال التعلم بدأ في الثلاثينات»وفي عام 2-531943 
كتابه مبادئ السلوك الذي كان Jol‏ تفسير لنظريته في e lal‏ .وقد قامت 
النظرية على الأخذ بعين الاعتبار الإشراط الكلاسيكي والوسيلي»واقترح 
نظاما قياسيا لتفسيرها .وقد أظهرت النظرية تأثير أبحاث ثورندايك في 
الاعتماد كثيرا جدا على قانون الأثرء الذي نشره هل على أساس أنه يعمل 
من خلال خفض الدوافع .وقامت النظرية على الافتراض القائل إن التعلم 
عملية متدرجة متزايدة وليست استبصارا مفاجئا. 

ولنظرية هل عدد من الخصائص جعل منها جزءا لا يتجزأ من علم 
نفس التعلم في الأربعينات والخمسينات.أولا لآنها كانت dele‏ شاملة في 
مجالهاء مصممة لتطوير مبادئ من المواقف البسيطة التي تنطبق عليها 
حتى المواقف الأكثر تعقيدا . وكانتءثانياء نظرية ميكافيكية Aiii‏ مع نموذج 
المثير والاستجابة عند كل من جون بي .واطسون وإدوارد إل .ثورندايك .وكانت 
مفاهيمها.ثالثا.مرتبطة ارتباطا وثيقا بالنتائج والإجراءات الأمبيريقية.وبذلك 
كانت تسمح بالاختبارات المختبرية المباشرة لفرضيات النظرية. 

وقد تأثر تنظير هل بطرق الإشراطين الكلاسيكي والوسيلي التي طورها 
ايفان بیى-بافلوف وثورندايك على التوالي.وعند آخذ هذه النتائج بعين الاعتبار 
اعتمد هل اعتمادا كبيرا جدا على الصيغ الرياضية التي كانت دليلا m‏ 
المنهج المختبري الخالص للتعلم أكثر من التأكيد التطبيقي شديد الوضوح 
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عند ثورندايك وبروس وإ ف .سكنر. 

ونظرية هل كمنهج ميكانيكي للمثير والاستجابة في التعليم.تشبه نظرية 
إدوين آر.جثريء.ولكن من الواضح أنها تختلف عن نموذج توقع الإشارة عند 
إدوارد . س طولمان»ونظرية المجال القائمة على الجشطلط عند كيرت ليفن 
ونظرية هل كذلك موجهة نحو الطاقةء بمعنى أن الحالات الفسيولوجية 
ينظر إليها كسلوك دافع مستمر. وهذه الطريقة في بعض أوجهها مثل 
النماذج الغريزية الأولى.على أي حال فنظرية هل لا تؤكد على فكرة السلوك 
النوعي أي الخاص بالنوع الذي يميز نظرية الإيثولوجيا المعاصرة . 


القضايا الرئيسة 

انهمك هل في عدد من القضايا النظرية.وعلى الرغم من أن واحدة 
على الأقل من هذه القضايا قد أحيلت إلى مستوى «المسائل Oa as‏ إلا 
أن تلك القضايا كانت من الأهمية بمكان للتطور العام لنظريات التعلم» وما 
زالت بعض هذه القضايا مثار جدل حتى اليوم. 

وقد لاحظ كل من طولمان (* وجثري OP?‏ أن القضية الرئيسة التي 
تواجه منظرو التعلم هي السؤال:ما الذي يتعلم؟ وقد كانت الإجابة على 
هذا السؤال في الثلاثيات والأربعينات تبدو في الاختيار بين العلاقات بين 
مثير ومثيرءأو الروابط الأقترانية بين مثير واستجابة. 

ويمثل طولمان أفضل تمثيل الموقف الخاص بالعلاقات بين مثير ومثير: 
فالكائتنات الحية تتعلم عادة توالي المثيرات.أو العلامات التي تقود إلى 
الهدف أو La‏ به أو تدل عليه .ولذلك فإن مما يغم هو علاقة بين المثيرات. 
ومفهوم رئيس من مفاهيم طولمان كان ذلك الخاص بالتوقع. فالكائن يتعلم 
توقع أن مثيرا ما(على سبيل المثال»صندوق البداية) سوف يؤدي إلى مثير 
آخر(على سبيل SEM‏ (الطعام في الصندوق الهدف). 

أما الموقف الخاص بالمثير والاستجابة (جثري 9( U Jas‏ فيؤكد على 
التعلم كعملية تصبح بعض الاستجابات بموجبها مرتبطة بمثيرات 
خاصة.فالتأكد يكون هنا على التحركء أو على السلوك الأداثي الذي ينطوي 
على تقلص العضلات .فقد شاهد منظر المثير والاستجابة أعمال بافلوف 
وثورندايك.ورأي بوضوح أن تغيرات الاستجابة تحدث .وفي الإشراط 
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الكلاسيكيءفإن الضوء أو النغمة يصبح قادرا على انتزاع استجابة لم يسبق 
انتزاعها من قبل Lal.‏ فى الإشراط الوسيلى فإن إعادة بناء أنماط الاستجابة 
إنما يتم حين تصبح الاستجايات RE g‏ ضعيفة في الأصل أقوى. 
ظلت نظرية هل توضع دائما في معسكر المثير والاستجابةء ريما 
لاستخدامه الموسع لطرق الإشراط» وعدم رغبته في الانفماس في التأملات 
الفيزيو عصبية (الفيزيولوجية العصبية.) وتكمن الطبيعة الحقيقية لمفاهيم 
هل في الوظائف (الدوال) الرياضية التي تربط المفاهيم بالظروف البيئية 
السابقة والحالية»ومع ذلك كان هل ينزع للتأمل في وضع مفهوم ما في 
الجهاز العصبي. وبذلك يعطي ذلك المفهوم« معنى P Las‏ .وهذه المعاني 
لم تكن أساسية لبنية النظرية.أو لقدرتها التنبؤية.ولكنها تظهر تفكير هل 
القائم على المثير والاستجابة. 
وقضية نظرية ثانية كانت محط اهتمام هلءوتتمثل في السؤال التالي:هل 
التعزيز(التدعيم) ضروري لكي يحدث التعلم؟ لقد كانت إجابة هل بالإيجاب. 
فقد رأى أن المران لن ak‏ إلى التعلم ما لم يتم تعزيزه (تدعيمه) .والرأي 
المخالف لذلك يطلق عليه اسم الموقف القائل بالاقتران الذي كان يمثله 
جثري وطولمان.(ولذلك فإن تقسيم هؤلاء العلماء هو كالتالي: هل.مثير 
واستجابة /تعزيزء جثري. مثير واستجابة / اقتران؛ طولان. مثير ومثير/ 
اقتران.) والشرطان الضروري والكافي للتعلم» عند جثري. هما الحدوث 
المتزامن للمثير والاستجابة .ونموذج هذه العملية هو الإشراط البافلوني. 
وقضية ثالثة عند هل كانت تخص طبيعة آية التعزيز(التدعيم) فقد 
شعر هل أن الم كافآت تعمل عن طريق خفض الدوافعءوالتي تتطابق مع 
الحاجات الفسيولوجية. وفرضية خفض الدافع أصبحت جزءا من نظرية 
هل يشير جدلا كبيرا كبيراء وقد أجريت أبحاث كثيرة غلى هذه القضية. 
وقضية رابعة كانت تتعلق بسرعة عملية التعلم.فقد قرر هل أن هذه 
العملية عملية ag e‏ في حين وقف جثري موقفا يقول بأنها عملية تعلم 
الكل:أو لاشيء على الإطلاق.ويرى أنصار النموذج المتزايد ازدياد قوة 
الاستجابة تدريجيا بالمران.وهناك كذلك افتراض بوجود حد أعلى» أو خط 
مقارب (asymptote)‏ (وهو خط افتراضي يقترب شكلا من القوس ولكنه لا 
يبلغه أبدا).ولا يمكن بعده لقوة الاستجابة أن تزيد .وقد حدد هل أن قوة 
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الاستجابة تقترب من هذا الحد الافتراضي بطريقة تسارعية سلبية, 
ومحاولات التدريب الأولى تنتج زيادات كبيرة في قوة الاستجابة: إلا أنه 
كلما تقدم التدريب فإن الزيادات تقل وتقل. 
أما نموذج تعلم الكل أو لاشي على الإطلاق فإنه يحدد تعلما يقوم على 
محاولة واحدة. ويمكن أن تزداد قوة الاستجابة من صفر إلى الحد الأقصى 
في محاولة مران واحدة.وقد كان على أنصار هذا النموذج أن يتعاملوا مع 
قوية لتفسين مثل هذه الزياذات من متظوز تلم انگل Y gh‏ تعلم على 
a‏ )*9( 
الإطلاق 1 


المفاهيم الأساسية 

ترسك tuts aia i‏ کرت اطع caudalis baud‏ 
الطريقة الفرضية القياسية (الاستنباطية) (Hypothetico-deductive methd)‏ 
فقد أراد بناء نظام نظري شكلي لتفسير عملية التعلمءوكان هذا النظام 
يبدأ بمجموعة من المصطلحات المحددة يعقبها عدد محدود من المسلمات 
الأساسية .وهذه المسلمات نفسها نتائج إمبيريقية عامة يمكن التأكد من 
صحتها من خلال الدراسة المختبرية مباشرة: أو أنها نتائج يمكن على الأقل 
اختبار صحتها . 

وفي نظام هل فإن المسلمات الأساسية والتعريفات يمكن لها أن تصمم 
بحيث تربط مختلف مكونات النظرية ربطا وثيقاء وينجم عن هذه العملية 
بعض القياسات,ءأو التنبؤات(النظريات) التي يمكن التأكد من صحتها 
تجريبيا.وكان هل يقصد من ذلك ألا يبقى سوى تلك العناصر من النظرية 
التي يكتب لها البقاء سليمة لا تمس بعد الاختبار التجريبي الصارم.أما 
الأدلة المغايرة فلابد لها من أن تمر ببعض التعديل اللازم حتى تصبح 
تنبؤاتها منسجمة مع النتائج التجريبيةء ومن ثم فإن النظام بأكمله يصحح 
ذاته بذاته. 

رحج مو ادكه مجك ل هل الصطي رفي كفا ica‏ لر اة Sail‏ 
في التعلم (Mathematico-Deductive Theory of Rote Learning)! JL las Ls‏ 
99 التي استخدمت الطريقة لاستنباط مبادئ أساسية قابلة للاختبار في 
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مجال التعلم بالاستظهار .هذه النظرية تقدم مثلا على طريقة هل 1 .وبينما 
لم يحل GIS‏ الذي cus‏ هذا الال oS ol ps‏ كما لم يكن 41 2456 
Leod us‏ كان ذلك بمب LIS dE ans‏ إلا أنه يوضع الدقة X aL rl‏ 
العى don‏ ها هل فى مرك الصارمة فى E ias‏ عة 

العمل النظوى IE‏ سس ay ali lll‏ هل يبدل فى که بياج الاوك 
principles of Behavior‏ )12( .وهو العمل الذي عاود فيه تحري الدقة والصرامة 
في الطريقة الرياضية القياسية .إلا أن النظرية التي تضمنها الكتاب أخذت 
شكلا Lunges. alia‏ عن eaa‏ بالات الح كى aaa‏ با ودين 
نظام المكونات التجريبي فقد قامت هذه النظرية بتقديم المفاهيم ضمن 
CECI aes tales oi E Gag E E‏ 
(Interven ing Variable Approach-)Al3. | ii‏ تعتبر طريقة مركزية في نظرية 
de‏ 

كان تولمان 9 هو الذي أدخل المتغيرات المتداخلة في نظرية 
o acd‏ لتعير ld‏ اقل محرد Pail nlla‏ يمال agno Adae‏ يميه 
temas‏ هاو اا a satt‏ اتون eel‏ دناد جن 
الل جف ارا ا ا و أو ا م سايقاء ا ف 
تناول حدث مثيرء أو حالة سابقة: ويلاحظ النتائج المترتبة.وتحليل المواقف 
لا يحتاج إلى أبعد من هذه الخطوة.إذ كلما طال الوقت الذي يحرم فيه 
الفأر من الطعام فإن عدد مرات ضغط هذا الفأر على قضبان الصندوق: 
والتي ينجم عنها تقديم الطعام (المكافأة) له تزداد هي الأخرى.إلا أن هل 
bes al‏ هو اكثر من ذلك رذلك بان ربط ما بين العلاقات التجريبية Ala DLL‏ 
والحالات العضوية المستتتجة وضي المثل السابق: حل سبيل المثال: ققد وضع 
هل فرضية نظرية تقول بأن الحرمان يزيد من مستوى الحافز عند الكائن 
الحيءوأن هذه الزيادة في الحافز هي المسؤولة عن ازدياد ضغط الفأر على 
ضيب الصتدوق: 

إن جوم طريقة dca cl dtl‏ تمل في جاو Lag iy‏ )43 
sas Load‏ إلى عامل سايق له عاد أو إلى سير ميقي سكن 
Lis eal‏ ري a‏ الناجية: ela AS Naa oan d of‏ 
OS dba‏ الى يكن di laus‏ لمحتم هل الرياضيات قن ريک ماد 
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العمليتين الواحدة بالأخرى. 

أما المفاهيم الأساسية لنظرية هلءوالتي جاء معظمها على شكل متغيرات 
متداخلة فهى: 

قوة (Habit Strength) Lal!‏ إن الوحدة السلوكية الأساسية عند هل 
هي 353 Salat!‏ وهي مكون بمثل رابطة دائمة نسبيا بين المستقبل والمؤثر في 
الجهاز العصبي .والعادة هي دالة عدد مرات التعزيز (التدعيم). وعلى وجه 
الدقة فإن هذا التطبيق يكون على الوجه التالي M HM (I. eiN)‏ تعني 
الحد الأقصى لمرات ثوابت التعلم و6.1. ثوابت تتحدد في مواقف نوعية و١‏ 
تساوي عدد محاولات التعزيز (التدعيم). 


الھافز (D)(Drive)‏ 
إن الحاجات البيولوجية هي الأساس لجميع أنواع الحوافزء وفق ما 
تقول به نظرية هل.والحوافز الأولية الرئيسة هي الجوع.والعطشءوتنظيم 
درجة حرارة | لهواء.والتبرزءوالتبول.والراحة.والنوم.والنشاطءوالجماعءوبناء 
al‏ والعناية بالصغار والتخفيف من الألم ".تقوم المستقبلات الداخلية 
الإحساس بحالات الحرمان هذه»وبتتشيط السلوك ولذلك فإن المكون الحافز 
الحقيقي للدافع هو المثير الحافز(50) .وتنجم حال الحفز الكلية عند الكائن 
من الدوافع الملائمة(على سبيل المثال).وجود الجوع عند تعزيز(تدعيم) 
الاستجابة عن طريق الطعام) . ومن الحوافز غير الملائمة (على سبيل المثالء 

وجود العطش في موقف تعزيز (تدعيم) الطعام). 


الحوافز الشاضويدة (Secondary Drives)‏ 
يكن ارات ام كسب edari Ae Siete‏ 
qal‏ على سبيل GS ÉL‏ أن tis‏ الخوف في المناسبات التآلية.ومثير 

الخوف الناجم عن ذلك يمكنه أن يدفع 5 C059‏ 


(K) (Incentive ) e ld f 
(eae 1l) على كمية الفؤيز‎ atl alli المقاشيم‎ sof الباغك هو‎ 
كرد العادة:‎ ple 353 لا‎ (que till) 35a ua هل أن‎ ad Rs Jacl fl 
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ولكنها تؤثر على الأداء عن طريق تغير مستوى الدافعية لدى الكائن الحي. 


(V)(Stimulus-Intensity Dynamism) ewe! Ó dat elim à 
يرتبط هذا المكون بكثافة المثيرات في الموقف الإشراطي .امثير الخارجي‎ 
فإن هذا الآثر غير‎ (Ke LU القوى يستثير استجابة 3353 .وكما هي الحال‎ 

ارتباطيءولا يؤثر على قوة العادة „ŒD‏ 


جهت الاستجاسة (E) (Reaction Potential)‏ 
في أعقاب مدخلات عمليات الإشراط السابقة المختلفة فإن الأداء يتم 
حصوله تمثلا في مكون جهد الاستجابة. وقد افترض هل أن جهد 
(EJ LL Yl‏ ينجم عن الارتباطات المضاعفة لقوة 
العادة(3).والحافز(0)»والباعث(5)ء وشدة المثير(؟)ءويعتبر عن ذلك بالمعادلة 

التالية: 

جهد الاستجاية = قوة العادة * الحافز* الباعث * دينامية شدة 
المثير(1-1]( xDXKXV‏ وجهد الاستجابة نفسه مرتبط بأربعة مقاييس للآداء: 
احتمالات الاستجابة.وكمونها.وسعتها(أو مدادها)ءومقاومتها للانطفاء. 


قوة العادة الجهههة (H)(Generalized Habit Strength)‏ 
إن رد الفعل(أو الاستجابة) المتضمنة في الإشراط الأصلي تصبح مرتبطة 
بمشاقة كبيرة مرو yu eid AL lala‏ كك dale Anche... ca A‏ في 


الإشراط ]1581 C‏ وهذه العادات المعممة تساهم في جهد الاستجابة(8). 


جهد الكف المجمع ( المتجوع ) (D(Aggregate Inhibitory Potential)‏ 

fies‏ الكف السلبى للأعمال المتضمنة فى أداء استجابة ما .وبصورة 
gd‏ فن dies Sua‏ سال عضر cu oy‏ يطلق Lyle‏ اننم الع 
الاستجابى c (IR)(Reactive Inhibition)‏ وهی الحال التى تحفز الكائن الحى 
على اترك عن Lac TE‏ يكم تركف E‏ اط الا هاي كانه 
bn‏ کو o‏ العف ال ا ا وك إن غيم TE‏ 
يتعزؤ (eee)‏ ويتطون حتى بيع odas Bale‏ العاذة مى dag pci GSI‏ 
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oos Conditional) (SIR)(Inhibition‏ كل من الكف المشروط (Ir)‏ والكف 
الاستجابي (SIR)‏ ويكونان جهد الكف المجمع(). 


(O)(Behavioral oscillation) السلو فى‎ eximi azul] 
وحتى بعد أن تثبت 358 جهد الاستجابة.. فإن كلا من سعة الاستجابة‎ 
وكمونها يتذبذب من تجربة لأخرى7””". وهذا المكون يفسر لنا التذبذب‎ 

العشواكي في السلوك. 


(L)(Reaction Threshold) Juil! 2 ر‎ denies 
لكى تحدث الاستجابة لابد من توفر قدر أدنى من الجهد الاستجابى.‎ 


(Primary Reinforcement) التعزيز الأولى‎ 

يحدث التعزيز (التدعيم) عند تخفيض المثير الحافز.وقوة العادة (HD)‏ لا 
تحدث إلا عندما يتم تخفيض الحافز؟'. 
(Secondary Reinforcement), uil ( ıs data 1) jut jure |‏ 

ل Le‏ كم درام qae lI) a a pall‏ الأول فان pall‏ كل ع 
ا pl‏ ع و ان يمكح للستي عوکر 
dol t‏ ان يستدهى جزها من مكون الاستجابة للدت (6).وهذا الجر 
cg‏ مرخ اعات Bug‏ هو La‏ يقار إليه على dais © SI‏ يخواضن 
التعزير (asl)‏ الخانوية إلى a‏ إكارته ag!‏ الاستجاية )6 


نظرة تاريخية 
البدايات 

تنتمي نظرية هل إلى السلسلة الفكرية التي بدأت في معظمها بنظرية 
التطور لداروين؛ والتي تحولت في الولايات المتحدة إلى اهتمام بالطاقات 
الوظيفية لسلوك الكائنات الحية. فجميع أفكار داروين في الصراع والمنافسة 
والبقاء للأصلح وجدت طريقها إلى نظريات ele‏ النفس عن السلوك 
الإنساني. ونموذج البقاء هذا كان له تأثير كبير على هل الذي نظر إلى 
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السلوك في إطار إرضاء الحاجات.إذ تظهر ظروف الحاجة ويصبح عندها 
هدف السلوك إرضاء هذه الحاجات.وعند هل فإن عملية التعلم تتضمن 
الآلية التي تضمن البقاء للكائن الحي. فالاستجابات التي تنجح في خفض 
حاجة الأنسجة تصبح جزءا لا يتجزأ من الرصيد السلوكي للكائنء وبذلك 
تزيد من فرص تكيفه الناجح مع المعاناة البيئية. وقد قدم تأكيد هل على 
مفهوم البقاء طابعا مميزا لدور الدوافع في نظريته. والواقع أن هذه النظرية 
تقوم على الدوافع والدافعية أكثر من كونها نظرية إرتباطية بطبيعتها. 
والتعلم عند هل مجرد وسيلة تمكن الكائن الحي من إرضاء حاجاته 099 
ومن النظريات الرئيسة التي سبقت تفكير هل كانت نظرية الحافز 
zella . (Drive Theory)‏ الأولى في دراسة الدافعية كانت تؤكد على دور 
الغرائز. وفي هذا الصدد كان ويليم ماكدوجال»وهو إحدى الشخصيات 
الرئيسة في هذا المجال؛ يعتقد أن الغرائز هي محركات (مثيرات) السلوك 
الأولية . وفي رأي ماكدوجال OP)‏ فإنه لا يحدث أي عمل دون أن ينطوي 
على دور Lyall‏ ولذلك ola‏ القوى النفسية لا تؤدي وظائفها بصورة آلية. 
بل ينبني أن ينظر إليها من خلال محتوى الهدف الذي يختتم السلوك الذي 
بدأته هذه القوة ذاتها. وهذا الجانب الغافي of)‏ كون العمليات الطبيعية 
موجهة إلى غاية) لم يشع في علم النفس الذي ساد في أوائل القرن 
العشرين»وتطورت نظرية الحافز في أحد أوجههاء كبديل لوجهة النظر 
هذه.وبينما كان ماكدوجال يؤكد على قوة جذب تنطلق من حدث مستقبلي 
غير محدد, فإن نظرية الحوافز تؤكد على عملية دفع تغذى الكائن الحي 
بالطاقة اللازمة للعمل. وكان روبرت 9599 PMs‏ الذي طور نظرية الحافز 
في أول عهدها. فقد كان بنظر إليها كقوة تشبه مصدر الطاقة التي تحرك 
الآلة. وقام هل بتحويل هذا المفهوم الآلي للدافعية إلى مفهوم 
سيكولوجي»وجعل مصدر الحركة والنشاط في الحالات الأولية مثل الجوع 
والعطش.ويبدو أن التحول من الغريزة إلى الحافز يتناسب تماما مع تأكيد 
Gadel‏ على olt sil‏ الخوائز nd‏ يوخال فن الوضوعية 
والعوامل السيكولوجية أكثر مما تبشر به فكرة الغريزة. وتأثر هل» أكثر ما 
wie 8h‏ اور uae Lt lal‏ باقلوف ووا طلسن ei A all iy‏ 
الإشراطية عند بافلو””” كانت معلما من معالم الطريق لدراسة تعلم 
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الحيوان.فالانعكاسات الإشراطية لم تحدد الإجراءات المعنية الأساسية 
للاشراط الكلاسيكى فحسب ولكنها أدت إلى دراسة مضطردة لكثير من 
a d‏ مكل التعميم ls E E ct‏ رة اة 
نحو الموضوعية والآلية بعيدا عن الوعي .وكان من رأيه أن العالم النفسي.كغيره 
من العلماء الطبيعيين»ينبغي أن يسير في طريق وصف الأحداث الطبيعية 
ويحاول وضع قوانين لطبيعة العلاقات التي توجد Leis‏ .والوعي أمر مسلم 
بهءولا يحتاج إلى أن يفرد له مكان خاص في علم النفس. كما حاول واطسن 
التوصل إلى اشتقاق التعلم المركب من أشكال التعلم الأولية.وبخاصة الأشكال 
القائمة على الاستجابات المشروطة.وكان هل يرى أن وجهة النظر هذه لها 
وجاهتها .ولذلك فقد افترض أن القوانين الأساسية للإشراطين الكلاسيكي 
والوسيلي يمكن لها أن تقدم الأساس النظري لتحليل السلوك الأكثر تعقيداء 
كما كان يرى أن طرق الإشراط قابلة جدا للتحكم فيها تجريبياء ويمكن 
قياسهاءوبذلك فإنها تشمل اكتشاف قوانين التعلم الأساسية. وتأثر هل 
كذلك بأعمال 5 Pal‏ وصياغته لقانون الأثر. فقد لاحظ ثورندايك 
أن تكرار السلوك يبدو وكأنه يعتمد على نجاح الاستجابة في الوصول إلى 
المكافأة.وفي رأيه أن هذا النجاح من شأنه أن يرسخ الارتباطات بين المثيرات 
البيئية والاستجابة.وهذا مفهوم يتزامن بشكل رائع مع نموذج داروين في 
البقاء للأصلح. وقد طور هل نظريته حول مفهوم خفض الحافزء وفي رأيه 
أن التعلم لا يحدث إلا عندما تؤدي الاستجابةءأو تشير إلى خفض في 
حاجة الأنسجة .ومن المهم أن نلاحظ أن هل ذهب إلى ما هو أبعد من مجرد 
قانون تجريبي للأثر. وهو الحد الذي يمكن معه وصف العلاقة الأمبيريقية 
بين قوة الاستجابة وما يترتب على المكافأة.وقد ضمن نظريته قانونا نظريا 
للأثر. وبذلك أصبح من أصحاب نظرية التعزيز(التدعيم) الحقيقيين إلى 
الحد الذي يمكن أن يقال معه إن حدوث المعزز(المدعم) شرط ضروري 
لحدوث التعلم. 
المنظرون الرشيسون: 
كينيث و pun.‏ )1907 - 1967(: 

كان سبنس من زملاء هل الأوائلء وقد قام بإسهام كبير في نظرية هل 
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وفي تعديلها*”. ولذلك فكثيرا ما يستخدم تعبير الصياغة التي وضعه 
هل وسبنس) (Hull-Spence Formulation)‏ للدلالة على ذلك .ومع أنه توجد 
أوجه شبه كثيرة بين أعمالهما إلا أنه توجد بعض الاختلافات كذلك وهي: 

-١‏ لم يتعامل سبنس بأسلوب هل النظري المنهجي مع أنه كان يركز في 
نظريته على المتغيرات المتداخلة. 

2- لم يعط سبنس للمتغيرات المتداخلة أي معان إضافية تقوم على 
الثاملات الفسيوتوجية العصبية (الفسيو عصبية: 

3- لم يكن سبنس يؤمن بأن خفض التوتر شرط ضروري للتعلم في 
إشراط المكافأة الوسيلي.أما بالنسبة للاشراط الدفاعي الكلاسيكي فإن 
الدراسات(لتي جاءت بعد ذلك أوحت إليه بمثل موقف التعزيز(التدعيم) 
القوي هذا. 

4 - كان سبنس أكثر حذرا من هل بصورة عامة في تعميم المواقف 
البسيطة على المواقف ASM‏ .والواقع أن سبنس كان حذرا جدا في تحديد 
الظروف التي كانت تتم فيها أعماله التجريبية تحديدا دقيقا. 

وثمت إسهام رئيس لسبنس يتمثل في رأيه القائل بأن للاستجابة الهدف 
التوقعية الجزتية (1G)‏ خواص دافعية 6 وكانت معالجة هل الأولية 
للمكافأة معالجة ارتباطية كما كان يربط متغيرات المكافأة مثل الحجم 
والتأخير بالعادة. وضي مراجعته للنظرية عام 1952 ظهرت الدافعية الباعثة 
ممثلة تعديلا رئيسا على تلك النظرية. وقد تضمنت أراء سبنس النظرية 
عام 1956 المتعلقة بإشراط المكافأة الوسيلي الدافعية الباعثة (K)‏ مع أنه 
على النقيض من هلء افترض وجود علاقة dale]‏ بين الحافز والدافعية 
الباعثة. وقد أدت دراسة سبنس إلى مفهومى الحافز (D)‏ والاستجابة الهدف 
الجزئية المتوقعة (K)‏ أدت إلى إدخال TOE‏ كبيرة على نظرية المثير 
والاستجابة كما ساهمت تلك الدراسة في إثارة الاهتمام بتطوير نظرية 
الدافعية فيما يتعلق بالانطفاء 279 , 

وفي الستينات تابع سبنس تنقيح وتعديل نظريته على ضوء المعلومات 
والدراسات الجديدةء وتجدر الإشارة في هذا المجال إلى جهوده في مجال 
(ue acl da yl‏ الكلاسيكن, وه غات من معالاته ايرو ex‏ 
جوابا على التساؤل الخاص بالسبب الذي يجعل الحيوان والإنسان يظهران 
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معدلات انطفاء مختلفة في الاستجابات الخاصة بإشراط اختلاج العين. 


ضيل اى. (Neal E. Miller) hee‏ 
asi‏ ميلرء شأنه شأن fa‏ على أهمية الدافع في عملية التعلم. والدافع 
عند ميلر«مثير قوي يجبر الكائن على PP aad!‏ ولكي يتم التعلم فلابد 
من حدوث خفض في حدة الدافع. ولذلك فإن ميلر مثل هل حافظ على 

موقف معين يتمثل في خفض الدافع بالنسبة للتعزيز (التدعيم). 

وكتابات ميلر لها أهميتها في تطوير مفهوم الحوافز المكتسبة 009 
فالاستجابة الانفعالية لمثير منفر يمكن أن تصبح» طبقا للإشراط البافلوضي, 
مرتبطة بمثير سابق محايد. ويترتب على هذه الاستجابة نتائج إثارة قوية 
يمكن لها أن تؤدي بالدوافع إلى العمل. ومن هنا فإن المثير المشروط في 
النموذج البافلوفي يمكنه أن يستدعي حالة من حالات الحافز. 

ومن المؤكد أن أعمال ميلر كانت Male‏ من عوامل اتساع نطاق مفهوم 
الحافز. وبينما كان هل يؤكد أساسا على الحالات السيكولوجية الناجمة 
عن ظروف الحرمان كان ميلر يؤكد على خواص الدافعية للمثيرات القوية 
بصورة عامة. ومن الطبيعي أن يؤدي هذا التآكيد إلى الكثير من الأبحاث 
فى مجال مواقف الإشراط المنفر. 


أو . اتش. 3.396 (O.H.Mowrer)‏ 

أكد موررء شأنه في ذلك شأن هل» على أهمية الخوف كدافع مكتسب» 
والخوف هو استجابة شرطية كلاسيكية. صيغ كمفهوم يعني توقع (eI‏ 
ويخدم كدافع لتجنب الاستجابة OP)‏ وقد طور مورر نظرية تعلم ذات 
عاملين افترض فيها أن الإشراط الكلاسيكي يتطلب الاقتران بين المثير 
الشرطي (CS)‏ والمثير غير الشرطي (UCS)‏ وافترض فيها كذلك أن 
الإشراط الوسيلي يتطلب التعزيز (التدعيم) . وهذا الموقف يؤكد على أهمية 
كل من حفز الدافعية وخفض الدافعيةء وبالتالي فهذه النظرية ترتبط ارتباطا 
وثيقا بنظرية هل. 

La]‏ ظيما بعد فقد del‏ مورر OP‏ نحو نظرية 355 الجافز أساسا لها 
ففي أثناء الإشراط تكتسب المثيرات معنى» وتستدعي الاستجابات العاطفية 
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(على سبيل المثال الأمل أو الخوف) التي تقود السلوك الوسيلي. ومثل هذا 
التغيير في التأكيد أمر معتاد في المراجعات التي طرأت على موقف (hd‏ 
والتي سبقت الإشارة إليهاء وهو الموقف الذي اتجه نحو النظرية التي تتخذ 
قاعدة دافعية تقوم على البواعث» وليس على الدافعية التي تقوم على 
الحافز. 


مكانة النظرية في الو تت الحاضر: 

استمر البحت التجريبي المباشر المتعلق بتظرية هل في الستيتات dioi‏ 
لهذه النظرية أن تفخر بأنها كانت الملهمة لمثل هذا العدد الكبير من التجارب 
على مدى سنوات طويلة. والكثير من التقدم الذي شهدته نظرية التعلم 
خلال العشرين عاما المنصرمة يعود مباشرة إلى نظرية هل. 

وقد تركز ai‏ الاهتمامات الرئيسة للنظرية حول مفهوم الحافز (0). 
وإحدى الصيغ المميزة في هذه النظرية يتمثل في افتراض هل أن الحافز 
يتسبب في تنشيط جميع أشكال السلوك. وكل مصدر حافز قادر على 
تنشيط وحث أي سلوكي ختاميء أو استجابة وسيليةء بل وحتى النشاط 
العام. إلا أن وجهات النظر الحديثة المتعلقة بتأثير الدافع على الحث تؤكد 
بصورة أكبر على العلاقة بين سلوك ما gold‏ وظروف الحفز والإثارة التي 
يكون عليها الكائن الحي E‏ وهكذا فإن حالات الحرمان يبدو أنها الأكثر 
احتمالا على تنشيط الاستجابات الهامة في تخفيف حالة الحرمان. 

وبصورة عامة فإن عمليات الارتباط في السلوك الدافعي تلعب حاليا 
دورا أكبر مما كانت عليه الحال في نظرية هل. ولا يبدو الحافز كأنه تلك 
الحالة الموحدة التى رآها هلء كما أن المصادر المختلفة للحافز ليست متساوية 
Lais‏ بالكدرورة Weta bills‏ كرك على العاذة والتحواكة اة 
وعوامل البواعث على أساس أنها تنطوي على السلوك الدافعي. ومن الجدير 
بالأهتمام ملاحظة أن عدم الرضا العام عن مفهوم الحافز (D)‏ هذا تزامن 
مع عودة الاهتمام بالمناهج التي تتبنى النظريات التي تقوم على استعادة 
تتابع CÓ) (s.s ost At‏ لنشاطهاء واضمحلال عام للنظريات التي تقوم 
على العلاقة بين المثير والاستجابة (S/R)‏ فالتوقع أو التنبؤ الذي يمثل 
القلب في نظرية تولمان في التعلم أخن يذكر الآن أكثر فأكثر كوحدتي التعلم 
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والأداء الرئيستين. كما أن الاهتمام المعاصر يبدو منصبا أيضا على معالجة 
المعلومات والاستخدام الادراكي للإشارات أكثر من التركيز على التعزيز 
(التدعيم) والدافعية OP)‏ 

وقد وضعت الأبحاث الحديثة دور الباعث كحافز عام موضع الشك 
والتساؤل. ومع أن كلا من هل وسبنس كان يفترض أن الباعث. شأنه OLS‏ 
الدافع» مصدر دافعية تعمل على تنشيط الميول الاستجابيةء إلا أن وجهة 
النظر هذه قد جرى مراجعتها في السنوات الأخيرة. واتجه التفكير نحو 
تفسير ارتباطي أكثر. وبعبارة أخرى فإن الإثارة الدافعية للباعث يحتمل أن 
تنصب بشكل أكبر على الاستجابات الملائمة للحصول على الباعث» وليس 
على جميع أنواع النشاط OM)‏ والباعث يمكن مع ذلك النظر إليه كنوع من 
توقع للهدف» وبدلا من أن يعمل كنوع من الدافع فإن أثره يشبه الأثر الناجم 
عن التعزيز (التدعيم) الثانوي. ومن ثم فإن الدافع الذي يكمن وراء الاستجابة 
هو إقامة الارتباطات بين الاستجابة والتعزيز (التدعيم)ء أو تزامل المثيرات 
مع التعزيز (التدعيم). وهذه المثيرات الباعثة تصبح الهدف الذي يكمن 
وراء الاستجابةء وليس دوافع الاستجابة 079 

إن علينا أن ننتظر حتى نرى إلى أي حد تسيطر النماذج الارتباطية 
الخاصة بالدافع والباعث على نموذج الدافعية عند هل وسبنس في التعلم. 
ومما لا شك فيه أن التأكيد الجديد (على التفسير الارتباطي) ينسجم مع 
التطورات الأخرى. وبخاصة إعادة استخدام مفهوم التوقع OP)‏ وتطوير 
انتقاء المثير ونماذج استخدام الإشارات OP)‏ وتزايد تأثير النماذج القائمة 
على الايثولوجيا 99 أو الدراسة المقارنة لسلوك الحيوان. 

ويظل التأكيد على التعزيز(التدعيم) والدافعية تأكيدا عميق 
الأثر.وبخاصة في النظريات التي تبحث في أثر التعزيز(التدعيم) 
OM) spat‏ .ونظريات ابراهام أمسل وغيره” توضح تغيرا في نظريات 
التعلم الحديثة بالمقارنة مع نظريات هل وتولمان وجثري .ونظرا لآن الصعوبات 
التي تعترض fis‏ هذه النظريات الشاملة قد أخذت تبدو SST‏ وضوحا فقد 
اتجهت نظريات التعلم نحو البحث في الجزئيات ومحاولة تفسير الظواهر 
المحدودة.وعلى سبيل المثال.فإن نظرية أمسل في الإحباط تبحث في أثر 
التعزيز(التدعيم) الجزئي في مواقف التعلم الوسيلي.وتخصص هذه النظرية 
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دورا نشطا لعمليات الدافعية؛ وتؤكد على تأثيرها على السلوك أثناء 
الانطفاء.كما أنها مبنية على تطور الباعث أثناء اكتساب التعلم.ومن ثم 
تعكس التنقيحات الأخيرة التي قام بها هل OP‏ وسبنس 009 ولوجان 
?0 .وعلى حد قول أمسل:إذا ما تم تطور الباعث فإن عدم الحصول على 
المكافقأة يستدعي الإحباط عند الكاقن الحي.وفي أثثاء اكتساب 
التعزيز(التدعيم)الجزئي فإن الكائن يتعلم بصورة أساسية الاستمرار في 
الاقتراب من الهدف على الرغم من وجود الإشارات الباعثة على الإحباط. 
وبتأثير التعزيز(التدعيم) المستمر فإنه لا يتم.بطبيعة الحال.مثل هذا التعلم 
لإنه لا يوجد أي إحباط. 

ولعل معظم الجدل الذي أثير حول مفهوم الحافز عند هل قد تركز 
حول تجنب الإشراطءوحول دور الخوف .هفي أثناء تجنب التعلم»يمكن إن 
ينظر إلى الخوف وكأنه يقدم الدافعية لتجنب الاستجابة 
وللتعزيز(التدعيم)(أو خفض الخوف) الذي يعقب الاستجابة.وتوضح الأعمال 
واسعة النطاق التي قام بها ماك أليستر وماك OO) 5, M‏ القوة التنبؤية 
لتحليل الإشراط المنفر القائم على عاملين. ووجهات النظر CAL aN‏ 
تركز بصورة أكبر على خواص الإشارات الخاصة بال مثير الشرطي ومخزون 
الاستجابات عند الكائن الحي على أساس كونها أكثر أهمية. 

وقد أدخلت زيادات كبيرة على وجهة نظر هل الخاصة في خفض الحافز 
وذلك خلال السنوات الأخيرة.وفي الوقت الذي يمكن أن ينظر فيه إلى 
عمليات خفض الحافز كعمليات تعزيز فإن جميع أشكال التعزيزء من المؤكد. 
ليست قاصرة على مثل هذه العمليات.وقد توسعت فكرة التعزيز(التدعيم) 
بحيث شملت أنماط الإثارة المختلفة 99 و فرصة الانخراط فى أشكال 
سلوكية a aia‏ والتحليل الإزتباطي الذي يؤكد على عمليات التميي 095 


النظريات الأخرى 

دبليو.إن.شوينفلد . قدم ويليام شوینفلد' تعديلا على تفسير مورر 
الخاص بتعلم التجنب ذي العاملين.ويدلا من إفتراضن حالة عاطفية الخوف 
تستخلص أثناء تعلم التجنب»فقد أكد على الخواص النفورية للمثير الشرطي 
(Cs)‏ نفسه. وبعبارة أخرى فإن المكافأة في تعلم التجنب هي إنهاء المثير 
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(Cs) le pal‏ وليس خفض الخوف.وقد حفز هذا التاكيد على المثير الشرطي 
(Cs)‏ إجراء دراسات تؤكد على دور المثير الشرطي(05) في إشراط 
التب وعم اليل (papell‏ للم التب 

روبرت سي .بولز. یری 0731 .وهو متفق اتفاقا أساسيا مع توان 
فى رآيه اق GASH‏ فى الجرية قامية ركسي دروکا ,وک BB ga‏ التب لی 
سبيل GLB SL‏ مهام صدمة الأشارة aA aM eos‏ إلى alag‏ 
الخطر والسلامة.ويمكن أن يكون التوقع من نوع المثير والمثيرء حيث يحدث 
pla ia‏ مكل القددمة عع dta‏ بيكي lita casa i oT‏ على اة 
متوقمة للاستجابة مثلما يكتسب الكائن إنهاء الصدمة عقب استجابة. 

ومفتاح نظرية بولز هو استخدامه لرد الفعل الدفاعي الخاص بالنوع 
(أو الغريزي):(5521) حيثءبوجه el S Bs‏ الكائن الحي توقع بعض 
الحوادث.وبعد ذلك يؤدي استجابات غريزية(5508'5) وهكذا فقد ينسحب 
أو HS Cady‏ الحى alga Lade.‏ يعض الإشاراث Gul gill‏ على وجود 
الخطرء ومع ذلك يقترب أو يحاول تضخيم الإشارات التي تدل على السلامة 
إلى yal‏ جد Ser‏ 

ويلعب تدرج الاستجابة كذلك دورا في تحليل بولز. وعلى سبيل المثالء 
عندما يصاب الكائن بالصدمة فإن رد الفعل الدفاعي الفريزي (SSDR)‏ 
فقن يكون المربوإذا انيت هذه الامشجابة الصسدمة قان الكائن سيكب 
التوقع الخلاكم لنتيجة الهرب.لو إذا لم يحقق الهرب السلامة إن الگاقن 
سيلجأً إلى تحقيق رد الفعل الدفاعي 441 (SSDR) sj.‏ التالي في التسلسل 
الهرمي.وليكن على سبيل المثال»التوقف .وهذه الصيغة تتنباً بأنه عندما Y‏ 
تؤدي أيا من ردود الفعل الدفاعية الغريزية إلى السلامة فإن أداء 
التجنب»عندهاء يكون ضعيفا. 

دالبير بندرا :يستخدم OM acy‏ منهج المثير والمثير (S/S)‏ في تحليل 
الدافعية والتعلم الوسيلي. فالكائن الحي يكون توقعات وهو يميز بين 
الإشارات التنبؤية فى بيئته.ويفترض بندرا أن هذه الإشارات تثير الحالة 
الدافعية المركزية A‏ كات مارات خاو هذه الاستجابات 
ollas‏ على حضور مثيرات qe]‏ تسمى المثيرات المساعدة. la‏ وجدت 
إشارات Lara‏ بحصول الطعام فإن Alle‏ داقع مركزي(يسمى الجوع) تستشار. 
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ويزيد الدافع من حساسية الكائن للقيام بفئة الاستجابة المسماة تناول 
الطعام.إلا أنه في حالة وجود مثيرات مساعدة فقط (مثل الطعام) يمكن 
لفكة الاستجابة أن تظهر. 

ولا يؤكد بندرا على نتائج الاستجابة؛ ولا يتعامل مع آلية تقوية الاستجابة 
مثلما يفعل ثورندايك وهل .فالإثارة تثير حالة دافعية.ويقوم الحيوان بفئة 
من فئات السلوك طبقا للوظيفة الداعمة للإشارات الأخرى الموجودةءوفقا 
لما يقوله بندرا. 

إي.ج كابولدي. يقدم جون كابولدي OP)‏ تفسيرا نظريا لأثر التعزيز 
الجزتي الذي يؤكد على العمليات المعرفية الإدراكية.وعمليات الذاكرة أكثر 
من قوى التعزيز(التدعيم) الدافعية التي نراها في نظرية أمسل.ويفترض 
كابولدي أن آثار المثير البعدية للحوادث التجريبية, تبقى كذكريات من محاولة 
إلى محاولة تالية. ويمكن لهذه الذكريات أن تعمل كإشارات في المحاولات 
التالية وإحدى الجوانب الهامة في صيغة كابولدي هي أنه يأخذ موقف 
تعزيز(تدعيم) قويء بمعنى أن آثار المثير البعدية الحاضرة في المحاولة 
تكتسب جهد العادة للاستجابة الوسيلية في محاولات المكافأة فقط. 

تولد نظرية كابولدي تنبؤات للتناولات التي ليست,.ببساطة؛. ضمن حدود 
شروط نظرية مبنية على الدافع مثل نظرية أمسل.وهذه التناولات تتضمن 
طول توالى المحاولات غير المكافأة.وكذلك عدد انتقالات غير المكافأة- 
oe, sti‏ فكت النظرية كوك eee‏ على estat‏ الك تيل | مكل 
كمية SEIS‏ وتأخير المكافأة.وفترة ما بين المحاولات. 


قضايا نظرية الحافز 
(I‏ تزداد قوة العادة تدر يجيا سزيادة عد د مرات التعزيز (التد عيم) 
احتفظ هل بوجهة نظر تقوم على أساس أن التعلم يتطلب اقتران المثير 
والاستجابة المرتبطين ارتباطا Lads‏ بالمعزز (المدعم). فالتركيب (الفعلي) 
الارتباطيءأو العادة(1]).مرتبط ارتباطا محكما بعدد مرات التعزيز(التدعيم) 
(N)‏ .وغد صياغته للدالة التي تربط العادة بعدد مرات التعزيز(التدعيم) 
كان Lads G) d‏ دقة مميزة. 
«إذا تبعت المعززات(المدعمات) بعضها بعضا في فترات زمنية متساوية 


84 


نظريه الحافز لهل 


التوزيع.وكان كل شيء آخر ثابتاء فإن العادة الناجمة سوف تزداد في القوة 
كنمو إيجابى لدالة عدد مرات المحاولة طبقا للمعادلة التالية». 
SHR=1- 10- an‏ 


)2( تتناقص gud‏ 5 العادة مع از alia‏ فترة المعزز ad T)‏ عم) 

أوضحت الكثير من الدراسات أنه حيثما يتأخر المعزز (ee adl)‏ بعد 
اكتمال الاستجابة: فإن الأداء يتضاءل.ومن هذه النتائج صاغ هل فرضية 
ممال الهدف. فقد رأى أن قوة العادة القصوى التي يمكن الحصول 
عليها«تقارب تقاربا وثيقا دالة نمو سلبي للوقت الذي يفصل رد الفعل عن 
حالة التعزيز Ouest!)‏ .وزيادة على ذلك فقد فكر في أن دالة التضاؤل 
هذه قد تكون متأثرة بحضور أي معززات (مدعمات) ثانوية. وحضور إشارة 
واحدة غير مترابطة (منفردة) أثناء فترة التأخير»على سبيل المثال: قد 
يوهن الأثر المعاكس لفترة التأخير على الأداء». 

ومن استنتاجات هل بشأن تأخير المعزز(المدعم) أن الكائنات يجب أن 
تبين تفضيلا للتأخيرات الأقصر مادامت العادة ستكون أقوى فى حالة 
ool E‏ القصيرة. وإذا Le‏ أضطى الكائن shed!‏ بين ممر #أخر المكافاة 
فيه مدة 30 LO‏ وآخر تتأخر فيه 60 ASL‏ فلابد وأن يختار الممر 
الأول .واستنتج هل كذلك أن الاستجابات الأقرب إلى الهدف ستصبح 
مشروطة إشراطا أقوى من تلك الأكثر بعدا. 

3( تقل قوة العادة بازدياد الفترة الزمنية بين المثير المشروط (GS)‏ والمثير 
غير المشروط (UCR)‏ 

في الإشراط الوسيليءفإن التأخير. غد هلء يشير إلى الوقت الذي 


ملا حظة حول مصطلحات ا لنظر al‏ 
فيها الكثير من القوانين.وعلى سبيل المثال.تقول النظرية إن: 
E=HxKxDxV‏ 


وهذا يعنى أن جهد الاستجابة (8) ينتج من role‏ ضرب 353 العادة 


نظريات التعلم 


(H)‏ والحافز(0) والباعث(K)‏ وشدة المثير(۷) .وفيما يلي قائمة بالمصطلحات 
واكركبات مرقة Lads‏ الفباكيا صب الألاتة الإنجليرية كي يسهل 


الرجوع إليها. 


sD (Thirst) 
sD Hunger 


جهد الإثارة 

العادة. قوة العادة 

الكف الاستجايى 

الكف المشروط 

تآخير التمزيز(التدعيم) 
دافعية الحافز 

العتبة 

عدد مرات التعزيز (التدعيم 
التذبدب 

الهدف أء الاستجابة الختامية 
استجابة الهدف المتوقعة 
المثير الحافز 

jabai Lat)‏ اجوغ 

المثير الحافز للعطش 

نتائج المثير على استجابة الهدف المتوقعة 


آلية شدة المثير 


بين اكتمال الاستجابة وتوصيل المعزز(المدعم) وكما أشرنا Ola LAST‏ 
الاعتبارات التى OST‏ بها فى هذا السياق أدت به إلى فرضية ممال الهدف Lal‏ 
في الإشراط الكلاسيكي»على أي حالءفقد وجد هل أن التأخير هو الفترة 
الزمنية بين المثير المشروط وغير المشروط (التي يستجرها poll‏ غير 
المشروط) .وقد أشار إلى الانحرافات في هذه الفترة باللا تزامن بين المثير 


نظريه الحافز لهل 


والاستجابة .وكما هي الحال بالنسبة لتأخير التعزيز(التدعيم) فقد افترض 
هل دالة تآكل أسثية تربط العادة (H)‏ وفترة متزايدة للمثير المشروط والمثير 
غير dag AE‏ تظهر في كلتا الحالتين اعتقاده بأن الاقتران هو شرط 
ضروري للتعلم.وعلى ضوء بعض الأدلة المختبرية. شعر هل أن اللا تزامن 
بين المثير والاستجابة الأمثل سيكون قصيرا جداءربما كان حوالي ,05 من 

وبنى هل الإشراط الخاص بفترات المثير المشروط والمثير غير المشروط 
الطويلة (Cs-UCs)‏ على ارتباط المثير بأثر PP Le NE‏ 

«عندما يطغى مثير قصير على مستقبل مناسب LAS‏ مرحلة تقوية 
دافع الأثر الكلي الوارد المنتشر ذاتياءويزداد يعادله من المثير الكلي كدالة 
قوة الوقت (t)‏ منذ بداية المثيرء الذي يصل مداه الأقصى (نهايته) عندما 
تكون قوة الوقت (t)‏ تساوي حوالي 450:». 

والافتراضات الثلاثة المذكورة آنفا جرى تلخيصها في المسلمة رقم 4 من 
نظرية هل كما صاغها OP 943 ale‏ 

عندما يحدث نشاط تأثير (S) (ude)‏ ونشاط استقبال (استجابة)(8) 
في اقتران زمني قصير يكون هذا الاقتران مرتبطا ارتباطا وثيقا بتناقص 
الحاجة.أو بمثير يرتبط ارتباطا وثيقا ومضطردا بتناقص الحاجة؛ فينجم 
زيادة في الميل إلى ذلك الدافع الوارد في مرات لاحقة لإثارة رد الفعل 
ذلك .وتختتم الزيادات من التعزيزات المتعاقبة بطريقه توصل إلى 353 Bale‏ 
متحدة.وهي دالة نمو بسيطة لعدد مرات التعزيز(التدعيم). والحد الأعلى 
لمنحنى التعلم هذا هو نتاج:(١)‏ دالة نمو إيجابية لحجم تخفيض الحاجة 
المتضمنة في التعزيز(التدعيم) الأولى.أو المرتبطة بالتعزيز (التدعيم) 
الثانوي:(2) دالة سلبية لتأخير التعزيز(التدعيم). و(3) )1( دالة نمو سلبية 
لدرجة اللا تزامن بين المثير (S)‏ والاستجابة(۳) عندما يكون الاثنان قصيري 
المدة الزمنيةء أو(ب) في حال إطالة عمل المثير لكي يتداخل مع بداية 
الاستجابة(2)ءدالة نمو سلبية للفترة الزمنية لعمل المثير المستمر على المستقبل 
عندما يبدأ المثير في الاستجابة(8) . 

ومن الواضح أن مقدار الاستجابة قد أعطى دورا ارتباطياء جعلها هل 
619 شرطا عائدا للعادة -(H)‏ وبعبارة أخرى فإن هل يفترض أن مقدار 
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التعزيز (التدعيم) يؤثر على قوة الارتباط بين المثيرات في الموقف التعلمي 
واستجابة الكائن.إلا أن Ja‏ 99( قدم الباعث (K)‏ وربطه بمقدار 
التعزيز(التدعيم) .وهذا التغير يعني أن هل لم يعد يرى أن مقدار التعزيز 
(التدعيم) يؤثر في قوة رابطة المثير والاستجابة (أي العادة). وبالأحرى فقد 
أخذ ينظر لها الآن على أساس أنها تؤثر في قوة دافعية الحافز(K)‏ قد 
انعكس تفكير هل هذا في الفرضية التالية. 


4) يؤشر مقدار التعزيز (التدعيم) في دافعية الباعث 

في الصيغة التي أعدها هل عام 952اكان يفترض أن مقدار التعزيز 
(التدعيم) يعمل من خلال نقص (تنقيص)الحافز(): «إن دالة الباعث (K)‏ 
هي دالة ذات وتيرة واحدة سلبية متسارعة لوزن الطعام المقدم كمعزز 
By. P (eua)‏ غير هل من تفكيره عن مقدار التعزيز (التدعيم) بسبب 
الدليل الذي أظهر أن التغير في حجم المكافأة يؤدي إلى تغيرات سريعة في 
الآداء»ومثل هذه التغيرات السريعة M‏ يمكن أن تحدث إذا Lb lant js a‏ 
مباشرا على العادة o3. (H)‏ العادة (H)‏ يفترض أنها تتغير بالتدريج .كذلك 
فإن التغيرات إلى الأدنى في حجم المكافأة تؤدي إلى نقص سريع في 
الآداء.ولما كان هل يفترض أن العادات دائمة نسبياء فقد كان من الصعب أن 
ننظر إليها كما لكانت تتناقص. ولذلك فإن من المعول أكثر أن نربط مقدار 
المكافأة بالتركيب غير الارتباطي(أو دافعية الباعثK,)ء‏ واستخدامها لتفسير 
نقص الاستجابة الناجمة عن تخفيض حجم المكافأة. 


5) تظهر احتمالات الاستجابة علاقة سينية (أى شبيهة بحرف GHC‏ 
كحركات 5. أو ملتوية) مع عدد مرات التعزيز (التدعيم) 

يظهر الشكل رقم 1/2 العلاقة التي افترضها هل بين احتمالات 
الاستجابة؛ وعدد مرات التعزيز (التدعيم) .وهذه الدالة توضح وجهة النظر 
القائمة على الزيادة في التعلم:التي تفترض أن التعلم يحدث تدريجيا عبر 
المحاولات. 

وقد لوحظ سابقا أن هل افترض دالة نمو متسارع سلبيا تربط العادة 
(H)‏ وعدد مرات التعزيز(التدعيم) .ويبين الشكل رقم 2 / ead‏ ذلك الفترة 
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شكل 1/2 
العلاقة الحتملة بين احتمالات 


الاستجابة وعدد مرات التعزيز 


احتمالات الاستجابة 


عدد مرات التعزيز 


الزمنية ril d pola asl)‏ وقد توصل هل إلى ANN oa‏ 
بافتراض أن جهد رد الفعل (الاستجابة) ينبغي أن يصل إلى مستوى معين 
(العتبة) قبل أن ينعكس على الأداءوأن جهد الاستجابة يمكن أن يظهر 
تقلبا عشوائيا (تذبذبا) من محاولة لأخرى. وقد أوضح هل الافتراضات 
فى المسلمات:0! , SANZ, ١١‏ 
s‏ 6ك Ladys tags‏ مم كل (SeR) icona] ago‏ ا 2,36 (SoR) AialS‏ 
تتذبذب في مقدارها من هنيهة إلى أخرى طبقات(قانون) الصدفة 
العادى“. 

ال doi Dad‏ جود ود sns Sua ali‏ ال كيل أن يقير 
مثير ها رد فعل س . 

12- إذا تساوت العوامل الأخرى فإن احتمالات رد فعل عضلة مخططة 
هي دالة احتمالات عادية (تشبه قوسا قوطيا) للمدى الذي يفوق جهد رد 
الفعل الفعال فيه عتبة رد الفعل(*“. 

وعندما طبقت الافتراضات المتعلقة بالعتبة والتذيذب على المنحنى 
السارع Lao‏ الذى يريط جهد ay‏ الل يعون PRAE col a‏ 
فان الدالة الشينية (تسبة إلى Labs all (Co adl‏ فى الشكل ركم 2 / 
ا(قد تولدت (هل. 943اص ص 326- .332( I‏ . بل ذهب هل إلى حد ربط 
aga‏ رد الفعل إلى المقاييس السلوكية الخاصة بكمون الاستجابة (المسلمة 
رقم 13( ومقاومة الانطفاء (المسلمة رقم 14).وسعة | لاستجابة(المسلمة 
رقم۱5). 
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)6( تعمم العادات لمثيرات فير تلك التى تضمنها الا شراط giai)‏ 
لاحظ هل أن السلوك التكيفي يتطلب مرونة .فإذا ما واجه الكائن موقفا 

جديداء فلابد من آلية يستطيع الاستجابة بها على أساس التعلم السابق. 

والتعميم يقدم هذه الآلية. وقد لاحظ هل ثلاثة أنواع (من التعميم): 

-I‏ رد الفعل الذي يتضمنه الإشراط الأصلي يصبح مرتبطا بمنطقة 
كبيرة من المثيرات»غير المثير الذي ينطوي عليه بصورة تقليدية الإشراط 
لأصليء وإن كانت تلك المثيرات مجاورة للمثير. يسمى هذا تعميم المثير. 

2- المثير الذي ينطوي عليه الإشراط الأصلي يصبح مرتبطا بمنطقة 
كبيرة من ردود الفعلء غير ردود الفعل الني ينطوي عليها التعزيز (التدعيم) 
Gly lel‏ كان متعلقا بها ويمكن أن يسمى هذا بتعميم الاستجابة. 

3- المثيرات غير الداخلة في التعزيز (التدعيم) الأصليءولكنها واقعة 
في المنطقة المتعلقة به تصبح مرتبطة برد فعل غير داخل في التعزيز 
(التدعيم)الأصليءولكن واقعا في منطقة متعلقة به.ويمكن أن يسمى هذا 
بتعميم المثير OME Lag‏ 

وقد ald‏ هل بتوسيع فكرة قوة العادة لتشمل هذه العمليات» وقدم مفهوم 
قوة العادة الفعالة أو الوظيفي في المسلمة رقم 5: 


3- قوة العادة الفعالة هى بصورة مر تبطة : 

Alla (1)‏ نمو سلبي لقوة العادة عند نقطة التعزيز(التدعيم) (أي المثير 
(CS) bg å‏ الأصلي)ءو(2) حجم الفرق على مسار المثير بين الاندفاعات 
الموردة (الناقلة) (للمثير المشروط (CS)‏ وغيره من المثيرات) في وحدات 
عتبات التمييز < . 

gag‏ صيغة لاحقة لذلك اقترح هل O‏ أن التغيرات في منحدر ممال 
التعميم التي تحدث في محاولات المران قد تعتمد على الدرجة التي تصبح 
الاستجابة عندها مرتبطة بمثيرات لا لزوم لها في الموقف(أي مثيرات مثل 
الضجة والروائح والأصوات). وفي المراحل الأولى للتدريب يمكن لهذه 
المثيرات أن تكتسب جهد عادة خلال ارتباطات الصدفة بالاستجابة المعززة 
(المدعمة). ومن هنا فإن الاستجابة المشروطة ينبغي أن تظهر ممال تعميم 
منبسط إلى حد كبير في المراحل الأولى للتدريب وبعد المزيد من التدريب 
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الموسع.على آي حالءفإن هذه المثيرات العرضية ينبغي أن يطفاً منها أي 
جهد للعادة لأنها لا تتزاوج بصورة مضطردة مع استجابة معززة 
(مدعمة) essing‏ التدريب»فإن الاستجابةء عندئذ .تصبح مقيدة أكثر بمثيرات 
محدده. 

استخدم هل التعميم لتفسير ما أسماه بمفارقة المثير والتعلم؛ ومفارقة 
المثير والإثارة الظاهرية. والتناقض الظاهري الأول نجم عن اعتراف هل 
ob‏ ذات المثيرات لا تكرر نفسها من محاولة لأخرى. إذن كيف يمكن للتعلم 
أن يحدث طالماء من الواضح.أن تقديم المثيرات المتعددة مطلوب لنمو العادة؟ 
وتوضح المفارقة الظاهرية الثانية أنه حتى إذا تم اكتساب رابطة مثير 
واستجابة-لكن لأن مثل موقف الإثارة المحدد هذا ليس من المحتمل له أن 
يعاود الظهور على الإطلاق فكيف يمكن جعل التعلم ظاهرا فقط ؟ وقد حل 
هل هاتين المسألتين بافتراض أن جميع العادات» بما في ذلك المعممة منهاء 
تختتم (ed)‏ .وهكذا فإن معززا (مدعما) منفردا واحدا ينتج بعض العادة, 
ولكن ليس بدرجة تكفي لإنتاج جهد إستثاري لعتبة أعلى Suprathreshold‏ 
Excitatory Potential‏ واختتام الكثير من هذه العادات.على أي حال ينتج جهدا 
إستثاريا لعتبة أعلى. 


7- العادة والحافز الباعث تتر ابطان بصور ة مضاعفة 

كان هل يرى أن كلا من الدافع والحافز يضاعف العادةء Gig‏ العلاقة 
بينهما علاقة مضاعفة (أي (HxDx K‏ .وهذا الافتراض ينسجم مع وجهة 
نظر هل القائلة:بأن الحافز منشط للطاقة كما ينسجم مع بعض النتائج 
الأمبيريقية. 

والمعادلة (ule  HxD‏ سبيل «(JU‏ تتنباً بتفاعل إحصائى عندما تتغير 
مستويات عامل عادة عموديا مع عامل الحافز. انظر إلى TT‏ الشكل 
رقم 2 / 2.إذ يتحدد مستويان من مستويات العادة (H)‏ ب 0امرات و 30 
مرة من المحاولات المعززة (المدعمة) مع مستويين من مستويات 
الحافز(0).يحددان ب 24و48ساعة من الحرمان من الطعام جمعتا معا. 
ولنعط فرضاء قيمة قدرهاء! للمستوى الآدنى للحافز وللعادة والدافع 
(2)ءوقيمة قدرها 3 للمستوى الأعلى.عندئذ يصبح حاصل ضرب القيمتين 
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الموضحتين في شكل رقم 4/2. 
شكل رقم 2/2 


تصميم تجريي لاختيار العلاقة بين العادة والحافز العادة 


(عدد المحاولات المعززة) 


10 30 
à 

^ 24 

3 

3 

J 

A, 48 

3 

2, 


ولو رسمنا القيمتين بيانيا فإننا نحصل على الخطين غير 
المتوازيين. وهذا الوضع يعني التفاعل الإحصائي (انظر شكل رقم 
4/2( إن العلاقة (العادة * الحافز) تحدد أن قيمة الحافز (D)‏ 
تختلف باختلاف مستويات العادة (H)‏ 
شكل رقم 3/2 
تمغيل بيان للعلاقة المضاعفة 
PUI, m‏ العادة 


الحافز 


48 1x3-3 3x3-9 


قيمة أداء مقدارهاا تعطى للمستويات الأدنى من العادة والحافز: وتعطى 
قيمة مقدارها 3 للمستويات الأعلى من العادة والحافز. والافتراض التكاثري 
ا deas‏ بن A ee uode‏ ا gd e aed‏ ف الستويات 
الأعلى مق العادة ويشاكير العادة المتخفطنة قان ؤيادة الحافز كزين cloth‏ من 
وحدة إلى ثلاث وحدات. بينما بتأثير العادة العالية يزيد الأداء من 3 وحدات 


إلى 9 
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وتنطبق نفس الاعتبارات بالنسبة ل دافعية الحافز * الحافز بطبيعة 
الحال. وسوف ننظر في هذا الموقف بالتفصيل فيما يلي. 

والعلاقة المضاعفة تحدد كذلك أنه لابد من حضور بعض العادة 
gang (H)‏ الحافز (D)‏ وبعض الباعث (K)‏ إذا كان للسلوك أن يحدث 
(يتم). فقد يكون الكائن مليئا بالعادات المكتسبة؛ أو إمكانات الأداء. ولكن 
إذا لم تكن لديه الدافعية؛ فإن إمكانات العادة هذه سوف لا تترجم إلى أداء. 
وبنفس السبب. فإن الكائن الحي الذي يملك الدافعيةء ولا يكون قد اكتسب 
عادات» مثل الضغط على القضيب.أو اجتياز المتاهات» فسوف ينهمك في 
استجابات مثل الاستشمام وتنظيف نفسه والاستكشاف, وكلها جزء من 
السلوك الفطري عند الكائن )9 

شكل رقم 4/2 
التفاعل بين عوامل العادة والحافر 


(حيث أثر زيادة الحافز أكبر بالدسبة للعادة الأقوى) 


ہز عال 


وبالإضافة إلى العادة (H) yalala (H)‏ والباعث(0). أعطى هل في 
عاما195 مكانة المتغير المتداخل لشدة المثير(۷) وتأخير التعزيز (التدعيم)(1): 
وسلم بأنهما هما الآخران لهما علاقة تضاعفية (عامل الضرب) مع العادة 
والحافز والباعث في إنتاج إمكانية رد الفعل. 


8( الحوافز تنشط كل سلوك. 


إن الخاصية الأساسية للحافز (D)‏ هى أنه ينشط السلوك .والحافز 
نفسه يساوى الحاجة الكلية للكائن.وأكثر الحاجات وضوحا هى الحاجات 
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الملائمةء مثل الجوع لتعزيز الطعام.ولكن الحاجات غير الملائمة قد تكون 
حاضرة ALIS‏ وهي تساهم في المستوى الكلي للحافز ومثل هذه الحاجات 
غير الملائمة قد تكون مثل العطش والخوف أو التوتر الجنسي .والمسلمة 
رقم 7 تنص على كل من العلاقة المضاعفة للعادة (H)‏ والحافز (D)‏ ودور 
الحوافز الملائمة وغير الملائمة: 

إن أي قوة عادة مؤثرة تزداد حساسيتها في إمكانية رد الفعل بفعل 
الحوافز الأولية النشطة داخل الكائن في أي وقت ماء ويكون حجم هذه 
الإمكانية ناتجا يمكن الحصول عليه بضرب دالة متزايدة لقوة العادة(5118) 
في دالة متزايدة للحافز POD)‏ 

ومن الواضح أن هل رأى آثار الدافع كما لو كانت غير نوعية تماماءوأي 
سلوك مستمرء سواء أكان ملائما لاكتساب المعزز (المدعم) al‏ لاء فإنه 
يجري تنشيطه بفعل الحافز (D)‏ . وهذا الحافز نفسه ينجم من ظروف 
مختلفة .وبصورة متزايدة وجد هل تشابها بين تركيب الحافز()ءومفهوم 
الطاقة الجنسية (اللبيدو) عند فرويد“. 


9)كل alla‏ حافز لها مثير حافز مميز 

تتحول الحاجة الفسيولوجية إلى حالة حافز عندما تنشط جوانب من 
الحاجة المستجيبات الداخلية «وتنشيط المستقبلات هذا يمثل مثير 
الحافز,150*”. وقد قدم مفهوم مثير الحافز شكليا في المسلمة رقم 
6 «يرتبط JS‏ حافز مثير حافز مميز تكون شدته دالة ذات وتيرة واحدة 
متزاندة للحافز MON, tall‏ 

Uy‏ كان مثير S Dy SLE‏ هو مثير فإنه يمكن أن يكتسب جهد العادة 
ويستخلص استجاباتها .وبطبيعة الحال فإن هذه الميزة تعطى تأثيرا إتجاهيا 
للدافعية .وبعبارة أخرى فإنه في حين أن الحافز لا يوجه السلوك فإن مثير 
الدافع يستطيع ذلك. 

وتلعب مثيرات الحافز دورا هاما في التعزيز(التدعيم) في نظرية هل. 
وفي الصيغ التي أعدها عامي 195291951 daa y‏ هل قانون التعزيز(التدعيم) 
الأولى بتخفيض حافز الدافع.وكان التأكيد في الأصلءفي الصياغة التي 
أعدها عام943١.على‏ خفض الحاجةءوبالتالي على تخفيض الحافز. 
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والتأكيد التي تلا ذلك» على أي Sle‏ كان على «إطلاق المستقبل المميز 
spa Leet‏ )7 

لقد زاد مفهوم المثير الحافز SD‏ تعقيد المواقف التجريبية زيادة 
كبيرة.وعلى سبيل (JUL‏ فإن خفض الحافز لن يبعد مصدرا من مصادر 
التنشيط فحسب. بل يغير مثير الحافز كذلك (وهو الذي يضع مثير التعميم 
في الصورة). 

والأكثر تعقيدا من ذلك ذلك الموقف الذي يؤدي زيادة الحافز فيه إلى 
زيادة مستوى التنشيط. ومع ذلك يغير موقف المثير الكلي بتغيير المثير 
(SD) xL‏ . 

وهكذا فإن أحد آثار زيادة الحافز(0)لابد من أن يؤدي إلى زيادة جهد 
رد الفعل.في حين أن تأثيرا آخر يؤدي إلى النقص(من خلال تعميم المثير 
الخاص بالعادة إلى مثير حافز جديد) . 


10( يمكن اكتساب خواص الحافز 

cider es p od 
أو القلق. عندما يضغط حيوان على قضيب ويتلقى صدمة كهربائية مؤلمة‎ 
نتيجة لذلك,فقد وجد هل في مثيرات الاستقبال الذاتي الخاصة بالضغط‎ 
الاسكحابة الشروطة‎ eda LE age Luss! io cll على‎ 
أي الخوف.‎ 

ويفترض أن الخوف نفسه له خواص الحافزء. وهكذا فهو يسهم في 
المستوى الكلي للحافز. وزيادة على ذلك فإن نتائج المثير المتمثلة بالخوف525 
تكون شديدة ويمكن أن تخدم كمثير ومنشط للسلوك.ولذلك فإن مثير 
الحافز المتمثل بالخوف هو مصدر من مصادر الحافز المتعلمة.وهذا التحليل 
eec sod‏ ابعال dil cles‏ ااا روط 
بالمعنى ألبا فلوفيءوالثانية أنه حالة حافز. وفي هذه الحالةءفمن المتوقع أن 
يتبع جميع قوانين الإشراك ونماذج الحافز. 


1 ) يعمل التعزيز (التد عيم) من خلال خفض الحافز 
نمت نظرية تخفيض الحافز نموا زائدا منطقيا لاستخدام هل لنموذج 
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البقاء. فالسلوك الذي يكون تكيفا يمكن أن يخدم خفض حاجات أنسجة 
الجسم» وبالتالي يمكن تعلمه.وعلى أي حال ففي كثير من مواقف 
الإشراك,كان من الصعب إدراك أن الحاجات الفسيولوجية يمكن أن 
تخفض فالحيوان يتعلم بسرعة الضغط على القضيب مقابل كمية قليلة 
من الطعام حتى لو حصل الخفض البيوكيميائي للجوع بعد الاستجابة 
بوقت طويل .كذلك ءفإن الدلائل التي توضح أن المثيرات المحايدة يمكن أن 
تكتسب خواص تهزيزية (تدعيمية).هذه الدلائل قدمت مصاعب واضحة 
لموقف خفض الحاجة الخالص وقد اعترف هل بهذه المشاكلءواستخدم 
تعبير خفض الحافز بدلا من خفض الحاجة.والمفهوم المجرد للحافز يمكن 
أن ينسب إلى عمليات التسبب في إنتاج الحاجة,ويمكن إن يفترض خفضه 
في وقت يسبق خفض الحاجة الفعلي.وكما أشرنا فيما سبق فإن وجهة 
النظر القائلة بخفض الدافع لم تتغير إلا تغيرا طفيفا في صور النظرية 
التي أعقبت ذلك»عندما أولى هل مزيدا من التأكيد على خفض مثير الحافز 
أكثر مما أولاه على خفض الحاجة. 


12( اكتساب خواص العزيز (التدعيم) 

ممكن يوضح مفهوم التعزيز (التدعيم) الثانوي أو المتعلم.شأنه OLE‏ 
الحافز الثانوي»الدور الهام الذي أعطاه هل للاشراط البافلوفي ومن الناحية 
الإجرائية فإن المعزز (المدعم) الثانوي يتكون عندما يتم تزاوج مثير محايد 
مع معزز (مدعم) osi‏ 

..... يكتسب الميل إلى القيام بعمل ما مستقبل قوة الفعل كعامل معزز 
(مدعم) عندما يحصل باضطراد وتكرار كل 20 ثانيةء أو نحو ذلك في حالة 
من حالات تعزيز (تدعيم) كامن وظيفي» بغض النظر عن أن تلك الحالة 
كانت أولية أو ثانوية 789 . 

ويمكن أن تؤثر المعززات (المدعمات) الثانوية على السلوك في مختلف 
المواقف وخاصة أثناء الانطفاءء وفي المحافظة على سلاسل السلوك .وهكذا 
أصبحت المعززات(المدعمات) الثانوية عوامل هامة في ممال الهدف. 

والآلية التي اختارها كأساس للتعزيز(للتدعيم) الثانوي قد تثبت أنها 
هامة جدا لنظريات المثير والاستجابة بصورة عامة.وكان هل يرى أن 
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المعزز(المدعم) الثانوي- 

... يكتسب قوته في التعزيز (التدعيم) بحكم إشراطه له هو عنصر 
جزئي من عملية خفض الحاجة في الموقف الهدف الذي لحدوثهء كلما 
حدث,ءقوة خاصة للتعزيز (للتدعيم) بدرجة تتناسب مع شدة ذلك 
الحدوث!*79, 

وكما رأيناء فإن هذا العنصر الجزئي من الهدف يرمز له (أي استجابة 
الهدف المتوقع (Lape‏ ب / (1G)‏ والدرجة التي يستخلص عندها مثير ما 
هذا العنصر الجزكي من الهدف©:: يحدد خواص التعزيز(التدعيم) الثانوي 
لذلك المثير وزيادة على ذلك فإن مفهوم العنصر الجزئي من 

يمكن أن يساعد في استنتاج.بطريقة قياسية. كيف تكتسب المثيرات.في 
سلسلة سلوك سابقة,خواص التعزيز(التدعيم) الثانوي.ولناخذ مثالا ممرا 
مستقيما في صندوق البداية (مثير أول).طريق ممرات (مثير ثان).وصندوق 
الهدف (مثير ثالث) وعندما يدخل الكائن الحي صندوق الهدف ويجد الطعام 
فان الأكل(۸6الهدف والاستجابة الختامية) يحصل.وفى المحاولات التالية. 
هناك موقت crga,‏ سوك تق إفازات طريق ci BK LIBI At) cul pall‏ 
صندوق الهدف(المثير الثالث) التي تؤدي إلى الاستجابة الختامية تأكل.ومن 
خلال الاشواظ aon‏ المثين الخاتى )25 Eu‏ الآن فى افاس 
agis idle‏ كر BLN otha‏ الحقابية iG GRE‏ 

وبعد عدد من المحاولات Gla‏ عناصر المثير الأولية للموقف تستخلص 
عتضترا من عتاصر استحابة المدف: 

dazu كن‎ alata ت كما قاترية القن قدا‎ aa دمل‎ Sas 
Rua lI المثيرات‎ net tn aas ارت الخاضة ياجقياق الم‎ Madan ف‎ 
بالاستجابة الفرعية(66) (أي50) يمكن أن تكتسب إمكانية العادة للاستجابة‎ 
الوسيلية الخاصة باجتياز الممر. ولذلك فإن مفهوم الاستجابة الجزئية‎ 
كان من الواضح أنه آلية ارتباطية عند هل.‎ (IG) 
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الاستجابة الجزئية (1G)‏ 


— — 
-~ 
~ 


> 
الاستجابة الختامية(۸۵) ٣‏ > ے ے 


لس س المثير الثانى (S2)‏ 


A 
A 
A 


المثير الثاني (S3)‏ 
والعملية ذاتها في صندوق البدء التي تسبق إثارته (المثير الأول). إثارات 
طريق الممر (المثير الثاني) 


ل — المثير الأول(51) 


~ 


zu eee 


pr 
A 


(S2) المثير الثاني‎ wmm 


ومفهوم الاستجابة الفرعية(6) كان له أن يصبح أكثر أمية كمثير 
للدافعيةء على أي Le‏ يمكن أن يقدم الآلية التي تكمن خلف الباعث. 
وبعبارة أخرىءفإن الحيوانات التي تتلقى مكافأة كبيرة قد يكون لديها استجابة 
جزئية(0١)‏ أقوى مشروطة إلى إثارات الموقف من الحيوانات التي تتلقى 
مكافأة صغيرة .ويمكن أن يفترض أن الاستجابة الجزئية الأقوى تمثل توقعا 
أقوى من المكافأة وبذلك تدفع OPO Su!‏ 


13( جهد الا ستجابة ينتج حالة حافز سلبي يمكن تعلمه 

إن أي نظرية تعلم لابد من أن تتعامل مع الحقيقة القائلة:إن الأداء 
يتناقص في ظروف معينة .وليس هناك ما يثير الدهشة في أن تفكير هل 
بشأن العمليات الكفية المقابلة لإمكانية رد الفعل قد تمحورت حول مفهوم 
الحافز.وطبقا للمسلمة رقم 8 فإنه عندما يثار رد فعل عند الكائن فإنه 
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يتكون نتيجة لذلك حافز سلبي (D) Agi‏ )1( وهذا الدافع له قدرة نظرية(1۸) 
لكف إمكانية رد الفعل لتلك الاستجابة:(ب) وكمية الكف الصافي المتولد 
بسلسلة من إثارات ردود الفعل هى دالة متزايدة خطية بسيطة لعدد 
الإثارات ك وهر Sada Alla‏ متسارغة إيجابيا للعمل النطرق عليه 3433 
E‏ وهو C9)‏ كك رن TRO pf‏ ضيه كد الدبو ی بسي 
Bl) a1‏ 

ومفهوم الكف الاستجابي (IR)‏ من الواضح أنه مرتبط بحدوث 
الاستجابة.وجهد الاستجابة والوقت.وهو كذلك دافعي مميز في طبيعته.ولكن 
تنشيطه يسير في اتجاه إيقاف الاستجابة.ومن atl‏ كذلك أن نلاحظ أن 
الخواص الدافعية للكف الاستجابي (IR)‏ جعلت من السهل التنبؤ بنقص في 
جهد رد الفعل دون أن يكون هناك نقص مصاحب فى العادة. ونقص الأداء 
هو نتيجة للحافز السلبي للكف الاستجابي(18) كاذ ريك هذا الدافع السلبي 
(على سبيل JEL‏ بالسماح بفترة راحة) فإن الأداء سيعكس من جديد مقدار 
جهد العادة الموجود. 

وقد لاحظ هل أن أي توقف للنشاط بحضور الكف الاستجابي (IR)‏ 
يؤدي إلى خفض حالة الحافزء وبالتالي يقدم حالة حافز معززة (مدعمة) 
لعدم الاستجابة.ومن الواضح أن شروط نمو العادة قد تحققت.ووجد هل 
أن هناك حاجة لإضافة مكون متعلم لمفهومه الكفي. وهكذا فطبقا للمسلمة 
رقم 9 فإن: 

«المثيرات المرتبطة ارتباطا وثيقا بتوقف الاستجابة (أ) تصبح مشروطة 
للكف الاستجابي (IR)‏ المرتبط بإثارة تلك الاستجابة.وبالتالي تولد كفا 
(eig cs‏ أشكال الكف اللشروظ ja cS solus ase (STR)‏ 
ضد جهد رد الفعل لاستجابة ما عندما ما تقوم ميول العادة الإيجابية 
ana.‏ ها ans‏ 

لذلك فإن الكف المشروط(518) هو عادةءومادام eda‏ فقد يكون من 
المتوقع لها أن تظهر تأثيرات دائمة أكثر من الاستجابة الكفية (18). 

ولأمر ما فإن الكف المشروط(518) لا ينبغي أن يتشتت مع الوقت.وهي 
حقيقة مكنت هل من تفسير بعض النتائج المرتبطة بالانطفاء. فقد استطاع 
استخدام الكف المشروط (SIR)‏ لتفسير حالات انطفاء دائم. واستطاع تفسير 
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الاستعادة غير الكاملة التي تلاحظ في الاستعادة التلقائية. 

واستطاع تفسير تعميم الانطفاء(الكف المشروط (SIR)‏ عادة يمكن أن 
يعمم) وعدم الكف cl)‏ تقديم نقص تعميم ناجم عن مثير جديد من مثيرات 
الكف المشروط (SIR)‏ 

ومفهوم الكف المشروط (SIR)‏ لذلك اقترب من الاقتصاد النظري الشديد 
الذي سعى إليه هل .وهو تضمن آكبر مدى من ظاهرة ما ضمن أصغر عدد 
ممكن من المركبات. 


مجالات البحث 

بدأ إسهام هل في نظرية التعلم عام 1929 بمقالة نشرها في مجلة 
Psychological Review‏ .وتمثل المقالة تكاملا بين الاستجابة لبافلوف. ونموذج 
البقاء لداروين.وقد كان هل مهتما دائما بالفوائد الوظيفية وقيمة البقاء 
في السلوك.وقام بتطبيق هذا التحليل في عدد من المجالات:التعلم بالتجربة 
Lastly‏ .وانسلوك الهادف EI‏ .وجل P ess su‏ والتعلم بالاستظهار 
(الحفظ) .وقد توج عمله بنظام من التعريفات والمسلمات والنتائج مصممة 
لسد الثغرة بين الأشكال البسيطة من التعلم والمعقدة منه.وقد لخص بدايات 
هذا النظام في كلمته الرئاسية التي ألقاها أمام الرابطة الأمريكية 
السيكولوجية في كلية دارثموت عام 01936 P‏ وقدمها رسميا في كتبه مبادئ 
السلوكف وآساسيات Pt glial‏ ونظام سلوكي OP)‏ 

وقد لعب البحث دورا حاسما في نظام هل.فقد كانت نظريته مرتبطة 
ارتباطا مباشرا بالأحداث السابقة والأحداث اللاحقة.وهكذا فقد كانت 
أبحاثه طبيعة للاختبار الأمبير يقي.وليس هناك شك في أن نظرية هل قد 
حفزت القيام بكمية كبيرة من البحث .وقد الشار سبنس ”أنه في عقد 
الأربعينات أظهر عدد المقلات التي ظهرت في مجلة علم النفس التجريبي 
ومجلة علم النفس المقارن والفسيولوجي أن 740 من كل الدراسات التجريبية 
و70“ من الدراسات المتعلقة بالتعلم والدافعية قد أشارت إلى نظام هل. 


مناهج البحث 
كانت نظرية هل مبنية على منهجين: الإشراط الكلاسيكيكما طوره 


نظريه الحافز لهل 


بافلوف OM‏ والإشراط الوسيلي كما طوره P ala si‏ .والصيغة الأساسية 
في عمل بافلوف صيغة مباشرة إلى حد كبير. فلو فرضا أن كلبا قد قيد في 
لجامه وان الطعام يوضع مباشرة في فم الكلب خلال أنابيبءفإن إسالة 
اللعاب تقاسءأثناء نزولها (إفرازها) في قنواتها التي كشف عنها بعمليات 
جراحيةء وأصبحت ظاهرة في وجنته .وفي أثناء إجراء الإشراط الفعلي.يقدم 
مثير محايد مثل Los‏ أو نغمة. وبعد بداية هذا LAM‏ بوقت قصيرء أدخل 
الطعام في فم الكلب.ويستمر هذا الإجراء عبر سلسلة من المحاولات 
(والمحاولة الواحدة تكون مرة من مرات التقديم المقترن للمثيرين). 
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وفي نهاية الأمر فإن تغيرا يحدث يتمثل في أن إسالة اللعاب تبدأ في 
الحدوث بعد إعطاء الضوء أو النغمة. ولكن قبل تقديم الطعام.وإسالة 
اللعاب هذه هي الاستجابة المشروطة (CR)‏ .أي أن الاستجابة قدم أشرطت :أو 
جرى تعلمها LAY‏ تحدث الآن عند إعطاء الضوء بينما لم تكن تحدث كذلك 
في الماضي .ويمكن أن يرسم الإشراط الكلاسيكي كما هو في الشكل رقم 2 
/5. 

أما في الإشراط الوسيلي فإن الموقف ينظم بحيث أن استجابة ما من 
الكائن تعطي تعزيزا(تدعيما) وبعبارة أخرىءلابد للكائن من أن يعمل على 
بيئته كى يتلقى المكافاة.ففى الممرات المستقيمة فإن الاستجابة تسير فى 
الممر. وقي صندوق سكنر فإن الاستجابة هي الضغط على القضيب.وفي 
كلتا الحالتين فإن سلوك الحيوان وسيلي في إنتاج المكافأة.ولكن لم يكن 
هذا هو الحال فى الإشراط الكلاسيكى. فالكلاب التى أجرى بافلوف 


نظريات التعلم 


تجاريه عليها كانت في الأساس مستقبلا سلبيا كهمات المثير التي شاء 
الذي يجري التجربة فرضها عليها Lal,‏ في الإشراط الوسيلي من ناحية 
أخرى فإن الكائن يشارك مشاركة إيجابية أكثر. 


شكل رقم 6/2 
العمليات في الإشراط الوسيلي 


et 


ولنأخذ الموقف القاقم على poll‏ المستقيم.ونلخص العمليات التي يفترض 
أن ينطوي عليها الإشراط الوسيلي. فالاستجابة القائمة على الجري في 
الممر تؤدي إلى التعزيز(التدعيم). إذن فهذه الاستجابة يتم التمرن عليها 
أكثر من الاستجابات الأخرى.وبذلك تتشكل رابطة بين إشارات pall‏ 
واستجابة الجري. 

هذا الموقف رسم في الشكل رقم 2 /6 .فالإشارات البيئية العامة للموقف 
مل fas‏ ترط (و0اوتصيص age‏ هته قارات امتخالاص xul‏ 
الجر كلما eif aat‏ ودا بصع الجرى ERR ie Read‏ 
والجري 355 إلى (الموضح بالخط المتموج)الطعامءأي التعزيز(التدعيم)ءأو 
المثير غير المشروط (UCS)‏ وهذا حدث يساعد على ضمان أن الجري من 
المحتمل أن يحدث في المحاولات التالية. 


دراسات الحيوان 

دالة العادة.تتضح طريقة هل في استخلاص التجريب من النظرية من 
سلسلة من الدراسات صممت لاختبار العلاقة التى يمكن التنبوٌ بها بين قوة 
oda Galati‏ الشروظ oai‏ ليا (على شيل الخال هد Sujatha‏ 
(التدعيم) في موقف إشراط وسيلي73*0 . 


نظريه الحافز لهل 


ممال الهدف.لاحظ هل أن الدراسات التي توضح of‏ التعلم يتناقص 
كلما ازداد تأخير المكافأة.وقد ظهرت هذه الحقيقة عندما كانت المكافأة 
تؤخر مكانيا (أي على سبيل المثال زيادة طول الممر) أو زمنيا(أي على سبيل 
المثال زيادة التأخير عقب استكمال الاستجابة) .وقد وجد هل نفسه Ped‏ أن 
الحيوانات تميل للجري بسرعة أكثر عندما تقترب من الهدف. 

وقد رأى هل بوضوح أن تأخير التعزيز(التدعيم) يؤثر على تكوين العادة 
(للم).ونظر إلى الموقف على أساس أنه يشمل سلسلة ارتباطات بين المثير 
والاستجابة.فالفار الذي يجتاز ممراءأو يضغط على قضيب هو في الواقع 
منخرط في سلسلة معقدة من الحركات التي تكون»عندما توضع مع بعضها 
البعضء العمل الكامل المتمثل فى الاقتراب من المكافأة أو الحصول عليها. 

نذا الت فة ee Care Pow.‏ هذا corer‏ عل عن 
استخلاص عدد من التنبؤات المتعلقة بتعلم المتاهة.لماذا يتعلم الحيوان أقصر 
الطرق في متاهة؟ ما الذي يحدد صعوبات المتاهة؟ Gabi DU‏ بعض 
الاستجابات الخاصة بالممرات المغلقة قبل غيرها؟ لقد تطلبت الإجابة على 
هذه الأسئلة أن تقسم الاستجابة الوسيلية إلى سلسلة من وحدات المثير 
والاستجابة (S/R)‏ الأصغر. فموقف المثيرء في أبسط OPP ANSE‏ يمكن أن 
يقسم إلى أجزاء مفردة مثل المثير الأول (51).والمثير الثاني(52).والمثير الثالث 
(53)»والمثير الرابع (54):الهدف(6©041).وكل قسم يكتسب قوه Bale‏ لكل 
استجابة خاصة أو الاستجابة رقماء والاستجابة رقم 2ء والاستجابة رقم 
3:والاستجابة رقم 4.والاستجابة الهدف (RLR2,R3.RAR‏ (0021.على 
التوالي.وتكون الارتباطات الفردية أقوى ما تكون عند الهدف حيث يكون 
تأخير التعزيز(التدعيم) قصيرا.ويصبح أضعف باستمرار كلما سبقت 
المثيرات الهدف أكثر وأكثر زمنيا. 

وكما يوضح الشكل رقم 2 /7 فقد تمت المحافظة على سلسلة الاستجابة 
كذلك عن طريق المثيرات المستقبلة ذاتيا من كل استجابة تكتسب جهد 
العادة لاستخلاص الاستجابة التالية .وتنطوي السلسلة على استجابة تحصل 
اقترانيا بكل من المثير الخارجي(5). والمثير الداخلي (S)‏ ينطوي التعلم على 
تقوية كل من نوعي الرابطة بين المثير والاستجابة (5-8). وفرضية ممال 
المثير تنص على أن تلك الروابط القريبة من الهدف أقوى من تلك البعيدة 


نظريات التعلم 


olg dic‏ هناك زيادة منتظمة في قوة الروابط بين المثير والاستجابة(5-8) 
كلما زاد الاقتراب من الهدف. 

وإحدى الاشتقاقات من فرضية ممال الهدف تنص على أن «الكائن 
يميل من خلال التدريب إلى اختيار ذلك «fost!‏ من بين زوج متبادل من 
الأعمالء الذي يقدم تعزيزا(تدعيما) بتأخير اقل .وقد أيد يوشيوكا 
?07 هذه النتيجة. فقد قام يوشيوكا بتدريب فتران في متاهة مقدما طريقين 
بديلين للطعام .وكان طول أحدهما 5,63 مترا وطول 3-31 11,26 مترا من 
البداية حتى الهدف .كما كان من الممكن تعديل الممرات بحيث يمكن دراسة 
النسب المتغيرة من طول الممرات إلى قصرها .ووجد يوشيوكا أن الفتكران 
تتعلم عادة أخذ الممر الأقصرء وأن الفئران تستغرق وقتا أطول في تعلم 
الممر الأقصر عندما تكون نسبة الطول إلى القصر صغيرة. 

فسر C Ja‏ هذه النتائج باستخدام فرضية ممال الهدف وبطبيعة 
الحال فإن الممر القصير ينطوي على سلسلة مثيرات أقصر من الممر 
الطويل.وعندما يوضع الفأر عند بداية poll‏ فإن الاختيار يتم على أساس 
ميل المثيرات الأولية للممرات القصيرة والممرات الطويلة لإثارة أول رد فعل 
في سلسلة الاستجابة.ولما كانت الرابطة بين المثير والاستجابة (8-۸)التي 
تبدأ pally‏ الأقصر تكون أقوى من الرابطة بين المثير والاستجابة (S-R)‏ 
التي pally Tas‏ الأطولءفإن الحيوان سيختار الممر الأقصر. 

وفرضية ممال الهدف يمكن أن تستخدم كذلك في تفسير النتيجة 
القائلة:بأن الممرات المغلقة القريبة من الهدف ستلغى(أي لن يسير فيها 
الحيوان) قبل الممرات المغلقة البعيدة عنه.وقد افترض هل أن قوة العادة 
تتناقص طبقا لدالة تآكل أسية كلما ازداد تأخير التعزيز(التدعيم). ويمكن 
رسم هذه الدالة كما في الشكل2/8.ومن الواضح أن أكبر فقدان في 
العادة OP)‏ يحدث عند الزيادات الأولية في التأخير.وقد وصف جريجوري 
كمبل(4) تحليل الإلغاء(الإزالة) الخلفي للمرات المغلقة بقوله: 

«لنفرض أن دخول ممر مغلق يضيف 5 ثوان إلى الوقت اللازم للجري 
في المتاهة.وبذلك يكون هناك 5 ثوان في تأخير التعزيز (التدعيم). والآن 
دعنا ننظر للحل كما يوجد نظريا عند نقاط الاختيار على ثلاث مسافات 
مختلفة من الهدف...ولنفترض أن الاستجابة الصحيحة عند نقطة الاختيار 
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بالقرب من الهدف LISS‏ بعد ثانيتين:ولذلك فإن خطأً سيتم تعزيزه 
(تدعيمه) بعد 7 ثوان.ولنفرض زيادة على ذلك أن نقاط الاختيار المتوسطة 
والتعيدة دى إلى jd‏ يمد 80 و 120 خانية nali daria‏ وهن 
يعنى أن الأخطاء تعزز بعد85 1259 ثانية. على التوالى. وتأخيرات 
g ona eal Lii Ls Abt Quanti) jaja‏ جارات عبر 
الصحيحة عند هذه النقاط الثلاث فى المتاهة هى: كانيتان و7 ol‏ 85,5805 
قانية 1205 1255 dali‏ على s ol gc ill‏ التعزيز|الشدعيم) Spt‏ 
NN NIST‏ فى هذه الاككيازاك الكلاكة فى 
Rat]‏ هن انيدان )80551557 328 l aaka;‏ 


شكل رقم 8/2 


قوة العادة كدالة تأخير ER‏ (التدعيم) 


قوة العادة 


تأحير التعزيز (التدعيم) 

ومن الواضح من الشكل رقم 2/8 أن أكبر تفاضل للعادة يوجد بين 
أقصر تأخيرات.ويصبح أقل تدريجيا كلما زادت التأخيرات.وقد استخدم 
هل فيما يعد Mey‏ إضافية تفسير ترتيب استبعاد الممرات 
المغلقة.وتتضمن هذه المفاهيم استجابة الهدف التوقعية الجزئية(حم 
#تم)ءوتعمي المثيرء وآلية شدة المثير. 

كذلك استخدم هل ممال الهدف ا سرعة الانتقال التي 
حصل عليها من دراسة auae Aa Le‏ قاس الوقت الذي تقضيه الفئران 
في اجتياز مختلف أجزاء ممر مستقيم طوله2,19امتراءووجد أن سرعة 
الجري تزداد في المقاييس التي أخذت أقرب وأقرب من الهدف. 
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العادة (مثير-استجابة (S-R)‏ في مقابل التوقع(مثير-مثير(5-5). انهمك 
أنصار طريقة هل القائمة على المثير والاستجابة(8-۸) في السلوك في 
حمل وا aig‏ مم لسار طريقة tal cue‏ على اا E‏ 
والسلوك. ولعل أفضل هجوم على نموذج المثير والاستجابة(5-8) ذلك الذي 
aded‏ في الدواسات الخاصة asa Sa‏ العام عفد قارن كوكان وهو 
.4 )1028( .على سبيل المثال.ثلاث مجموعات في متاهة.فقد تلقت مجموعة 
واحدة المكافأة في نهاية المتاهة لمدة عشرة TIME‏ في حين لم تتلق ذلك 
المجموعتان الأخريان.وقد أظهرت المجموعة المعززة(المدعمة) أخطاء أقل 
كلما تقدم التدريب.وفي اليوم الحادي عشرء قدمت المكافأة لإحدى 
pel‏ هكين credi!‏ لى Lats‏ التعرير (uana)‏ من قل hy‏ اهرت اا 
أن تقديم المكافأة قد أحدث نقصا فوريا في عدد مرات الخطأ. ومعنى 
ذلك واضح جدا .فالحيوانات التي لم تكن تتلقى التعزيز (التدعيم) كانت 
تتعلم عن المتاهة:تكون توقعات حول أي منطقة منها كانت تؤدي إلى أي 
مناطق أخرىء ولكن هذا التعلم لم يكن واضحا في الأداء لأنه لم يقدم له أي 
تعزيز (تدعيم) . وبعبارة أخرى فإن التعلم قد يتم بدون وجود أي معزز(مدعم). 
وردود الفعل القائمة على المثير والاستجابة (S-R)‏ لظاهرة التعلم الكامن 
اتخذت أشكالا متعددة.وعلى أي حال فإن النتيجة النهائية كانت اقتراب 
نظريات امثير والاستجابة آكثر من الموقف القائم على امثير والمثير. وعلى 
سبيل obs JU‏ هل قدم في نهايةالأمر صيغة دافعية الحافز(K)‏ مع 
الافتراض القائل:إن بعض جوانب حادث المكافأة تؤثر على الأداء وليس 
على التعلم. وتحول الاهتمام من العادة(1) إلى الإثارة الكامنة(8) gol‏ 
مفهوم الاستجابة الهدف G)‏ كذلك جزءا حاسما من تفسيرات المثير 
والاستجابة بشأن الكثير من إنتاج المتعلقة بالتعلم الكامن. 
واستخدام مفهوم الاستجابة الهدف (IG)‏ يوضح في الحالات التي تدربت 
فيها الحيوانات في بادئ poll‏ في متاهة بحضور معزز(مدعم) ولكن تحت 
ظروف الإشباع.وعندما يوضع الحيوان بعد ذلك في ظروف حالة الحافز 
المناسب» فإن الأداء يظهر تحسنا فوريا ومفاجئاءمما يوحي بقوة أن التعلم 
يحدث بدون استهلاك للتعزيز (للتدعيم). واستخدم هل "الذي كان قد 
استخدم في وقت AT) gilu‏ الاستجابة-الهدف(6)) للتعامل مع مختلف 
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جوانب التعميم وتوسط السلوك»استخدم الاستجابة-الهدف هذه في هذا 
الموقف كذلك.فقد افترض أنه حتى لو كان هناك celà]‏ فإن رؤية الطعام 
ستكون مثيرة إثارة خفيفة.وتعمل على إثارة الاستجابة-الهدف(6).ونتائج 
المثير الهدف(56).إذن فإشارات المتاهة تكتسب بعض إمكانات العادة 
لاستخلاص الاستجابة-الهدف gilig (rG)‏ المثير(86) تكتسب إمكانات العادة 
لاستخلاص الاستجابة الوسيلية.وعندما يزداد الدافع عقب ذلك فإن هذه 
العادات-التي تكون قد تكونت-تتنشط. 

وتوضح الظاهرة المسماه الإشراط القبلي الحسي VO (eure aN)‏ 
كيف يمكن لمنظر المثير والاستجابة(5-8) استخدام آلية الاستجابة 
الهدف(6). وينطوي الإشراط القبلي الحسي عل إجراء ذي ثلاث 
UP”): cil glad‏ مثيران محايدان:مثيررقم!(51) ومثير رقم 52(2):يقدمان 
عدة مرات Laa‏ :)2( تشترط استجابة إشراطا كلاسيكيا للمثيررقم|(3(:)81) 
يقدم المثير رقم 2 (52) منفردا لمعرفة ما إذا كانت الاستجابة المشروطة 
للمثيررقم! ا(51) تحدث آم لا. وعندما تحدثءفإن ذلك يتضمن تحليلا 
لمثير ومثير(5-5) . 

أما تحليل المثير والاستجابة(۸) للإشراط القبلي الحسي 
ا 

فيسير (I): SIS‏ المرحلة الأولى تنطوي على إشراط كلاسيكي للمثير 
رقم ١(51)الخاص‏ باستجابة خفية(6) أثيرت بفعل المثير 2 , (2) مثيرات 
مستقبلة ذاتيا((862 تكسي :كؤة 33i]‏ لاستخلاصن الاستحابة )54 :154 
كلاسيكيا المشكلة في المرحلة رقم 2, (3) الاستجابة الهدف(56) تقدم حلقة 
متوسطة لنقل الاستجابة المتعلمة في المرحلة رقم 2 من مثير لآخر. وهذا 
التفسير يمكن رسمه كما في الشكل رقم9/2. 


شكل رقم 9/2 
الإشراط القبلي الحسي 
ب = 51 مشیر 1 المرحلة الأولى 
استجابة A‏ - مثير الهدف rG-SG‏ = == 52 مر 2 
استجابة OAM‏ - مثير الهدف O > rG-SG‏ المرحلة الثانية 
0 
N‏ 
استجابة شرطية UCS = = = = = DCR‏ 2 
استجابة غير شرطية UCR‏ 
استجابة شرطية CR‏ <= —- 70-50 حت -= 51 مشر 1 المرحلة الثالثة 
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bes ela puta (Gn aa الس اة‎ cL في الأشراط‎ 
i9 30] cate Sales ases B (Ds S 

لاحك كيف افر اب نظرية E E‏ إلى اتسين لحو 
IST aat‏ والتنسين| نتكور عاد يتطلب kis cile gol tel‏ 
ةو altel‏ على نعاقميا gg Se coal‏ اقل مكف الحم ك 
عن التركيز المثير الاستجابي (S-R)‏ الكلاسيكي على المثيرات البيئية 
EE‏ الظاهرة :وق كان هذا الخال بدا An iE d‏ عرض / 
رقي ارف تظرية lel‏ 

وتحد daly ST‏ نظرية المثير والاستجابة (S-R)‏ في esL at‏ "التي 
أصبحت Ag saa‏ باسم التعلم ISU‏ :ذف متاهة كناك الى تبدو فى الشكل 
وك 10/9 كان يقاب مرم ار أن كمه يريف للحصول فلن 
كاف يفطن النظر ما إذا كانت كد وضعت عن نقطة البداية AN‏ اة 
ا را على ا ر dis ael duel ave,‏ اهت 
Ae gama s cols‏ ف كان يطلب متها ب al‏ إلى الم شرق 
ee EE ta‏ اا رعو شطة E‏ را او cho‏ هذه 
abest abe gla atl‏ ل معص الدروكان على السيواقات ان تتعلم أن 
cuia‏ إلى مكاح Le‏ وض cle Gill‏ هذه nM lodi Ae gama ol tall‏ 


شكل رقم 10/2 
ترتيب المتاهة المستخدمة في توضيح التعلم (ISU‏ والاستجابي © 


نقطة البداية أ 
المدف رقم 2 الهدف رقم 1 


نقطة البداية ب 
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نظريات التعلم 


وجد تولمان وزملاؤه أن مجموعة التعلم المكاني تعلمت المتاهة بطريقة 
المثير.ألا أنه كما لاحظ منظر والمثير والاستجابة(5-2) gla‏ إشارات المتاهة 
/ الزائدة (مثل ملامح السقف وإضاءة المكان) كانت موجودة.وهذه الإشارات 
اكتسبت قوة عادة لاستجابة طريقة عامة cul LSU‏ المرتبطة بالطعام.وهكذا 
فإن تعلم المتاهة ينطوي على إشارات داخل المتاهة الشارات خارجها. 

تمييز المثير (SD) Rag]‏ طبقا لما يراه هل فإن المثيرات التي تنجم عن 
مصالح هامشية(مثل تقلصات المعدة وجفاف الفم) تتفق مع حالات خاصة 
للحافزءويمكن أن تكتسب إمكانية العادة لإثارة الاستجابات الوسيلية 
والمستخلص الواضح من تنظير هل بشأن هذه المثيرات الدافعية هو أن 
الحيوانات ينبغي عليها أن تكون قادرة على التمييز بين مختلف حالات 
الحافز. قام هل UO)‏ بتدريب الفئران في متاهة بسيطة في ظروف متغيرة 
من الجوع والعطشء ففي أيام الجوع كان على الفئران أن تسير في اتجاهات 
معينة كي تحصل على التعزيز Le (sae l)‏ في أيام العطش فقد كانت 
الاتجاهات المضادة هي المطلوبة .وقد ثبت أن هذه المهمة كانت صعبة؛ وحتى 
بعد 1200 محاولة ظلمت الفئران ترتكب عددا كبيرا من الأخطاء .وقام 
NY as‏ بتغيير الموقف التعلمي بأن جعل توجهات مختلفة في المتاهة تؤدي 
إلى صناديق هدف مختلفة(وهذا ترتيب يختلف عن ترتب هل) .ويعد 240 
يدعم التنبؤ القائل:بأن تعلم التمييز قد يحصل على أساس مختلف أنواع 
(الجوع أو العطش) الحافز المثير. ويمكن رسم تحليل هل كما في الشكل 
رقم 2/ M‏ 


شکل رقم 11/2 

تحليل هل "لتمييز "BU‏ 
العادة احتلاف حالة الحافز 
SD ------------> R‏ >—— الع 
يمينا £p‏ 
SD ------------D> R‏ لل اعطش 
يسارا العطش 


نظريه الحافز لهل 


وقد أكد مزيد من الدراسات على أن التمييز يتطلب مناطق هدف 
مختلفةء وهذه الحقيقة توحي في التو واللحظة أن آلية الاستجابة الهدف(0) 
هي أساس التمييز""'"'. وفي أثناء تدريب التمييز يصبح الأكل مشروطا 
بإثارات صندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام»ويصبح الشرب مشروطا 
بإثارات صندوق الهدف الذي يحتوي على الماء.وفي أثناء الاختبار يقترب 
الحيوان من تلك المنطقة الخاصة المرتبطة بحالةالدافعية 
الحاضرة(الحالية) .فإذا كانت هذه المنطقة ذاتها مرتبطة بكل من الجوع 
والعطش 79 فإن التمييز يكون صعبا .وإذا كانت مناطق منفصلة مرتبطة 
بحالة الدافعية*”''' فسيكون التمييز أبسط. 

ويدعم تحليل كندلار وزملائه 47" الاتجاه الأسبق-بعيدا عن التأكيد 
على الحافز. وفي اتجاه التأكيد على التوقع مع قيام آلية الاستجابة 
(rG) Ball‏ يلعب دور أكبر. وفي هذا الصدد فإن من المهم مقارنة ملاحظات 
مؤلفين»كتبا في وقتين مختلفين مثيرات D) SUI‏ 5). 

لقد اتضح....أن الدوافع المختلفة تقدم مثيرات متميزة يتعلم الكائن 
الاستجابة لهاء وأن مثل هذا التعلم يحدث بسرعة كبيرة في الظروف 
الأمثل.(كمبل:!96اص.ص 434- 7435 , 

ويبدو....أن محاولات توضيح مثيرات الحافز(50) تجريبيا قد نجحت 
بدلا من توضيح أهمية الاستجابة الهدف(6©)....وان ملازمة المثير الحافز 
لا يوجد لها وجود حقيقي. (بوللز» ۱965ص ص 278- 9979{ 

تعلم التمييز: قضى هل وقتا طويلا في دراسة عملية TOS pel‏ 
ويجمع تحليله لتعلم التمييز عمليات الاكتساب والانطفاء. والمحاولات المعززة 
(المدعمة) للمثير.(أي تلك المثيرات التي تتبعها دائما معززات (مدعمات) 
هي محاولات إشراطءوالمحاولات غير المعززة (غير المدعمة) للمثير-(أي 
تلك المثيرات التي لا تتبعها المعززات (ولا المدعمات) هي محاولات انطفاء .وقد 
كان تفكير هل وفق هذه الخطوط متأثرا بشكل واضح:بأعمال igen‏ 189( 
الرائد في هذا المجال. وكثيرا ما يشار إلى النظرية بأنها نظرية إشراط 
واا ادير e rias al‏ 

وافتراضات النظرية افتراضات مباشرة إلى حد كبير: 

. العادة للمثير+ يتزايد مع كل تعزيز (تدعيم)‎ age -١ 


نظريات التعلم 


2- جهد الكف للمثير-يتزايد مع كل لا تعزيز gi)‏ لا تدعيم) . 

3- تعميم كل من عمليات الإثارة والكف للمثيرات الأخرى. 

4- حجم العادة المعممة أكبر من حجم الكف المعمم. 

6- تحصل الاستجابة للمثيرات ذات جهد العادة الأعلى نسبيا. 

ومن المهم أن نلاحظ أن هذه الافتراضات يسهل اشتقاقها من التركيبات 
الأصلية لنظرية عام 1943 لهل.وهكذا فقد نجح هل في دمج تعلم التمييز 
في نظريته دون أن يضع مسلمة جديدة؛ ورغم أن تفسيره للتمييز فيه بعض 
Lisa sns‏ أن oy‏ هل فى معالجة هته المسالة توشر نمر دجا 
فى (مبدأ) الاقتصاد (Theoretical Parsimony)¢ bil‏ .كما حظيت التنيؤّات 
الكثيرة من النظرية بدعم أمبير يقي كبير”'. 


العلاقات بين العادة (H)‏ والحافز (D)‏ ود افعية الجاعت (]1) . 

تأثرت وجهة نظر هل الخاصة بالعلاقة المضاعفة بين الحافز والعادة 
بالنتائج التي حصل عليها OM yas‏ وويليامزا**'' .والتي أظهرت عدد مرات 
الاستجابة المثارة أثناء الانطفاء عقب الأعداد المختلفة من مرات 
التعزيز(التدعيم)أثناء الاكتساب.وبنفس الطريقة»استخدم دراسات أخرى 
لربط شدة المشير(7). )9 ol a‏ ,598( وتأخير 
التعزيز(التدعيم)()'ء إلى العادة(11) بطريقة Adeline‏ وبقي تحديد 
العلاقة بين الحافز(0).وديناميه شدة المثير(۷)ء ودافعية الباعث(K)ءوتأخير‏ 
التعزيز(التدعيم)(17).وقرر هل" أنه «ريما كانت المكونات الخمسة تتحد 
لإنتاج جهد رد الفعل بعملية مضاعفة بسيطة أي أن: 

SER=D x V x K x J x SHR 

وأصبح تحديد DAK‏ قضية نظرية عندما اقترح PY ius‏ أن قانون 
الربط صحيح هو قانون جمع: D‏ + . وقد أدى القانونان الى تنبؤات 
نظرية متضادة مما آثار قدر كبيرا من البحث. ولننظر في الشكل رقم 2/ 
12 حيث أن D‏ و × مجموعان عامليا. وكما سبق. 

لقد أعطينا بصورة عشوائية قيمة قدرها !إلى القيم المنخفضة ل «KD‏ 
وقيمة قدرها 3 للقيم العالية. وزيادة على ذلك ففي كل مربع من مربعات 
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العامل,حددنا جهدا إستشاريا كليا تحدد بقانون الجمع (السطر الأعلى في 
كل مريع) وقانون الضرب (السطر الأسفل في كل مربع) .ومن الواضح أن 
دالة الجمع تتنباً بغياب تفاعل بين K 3D‏ (حيث أن أثر زيادة .على سبيل 
المثال»هي ذاتها لمختلف مستويات1).في حين أن قانون الضرب يتنبا بوجود 
هذا التفاعل (حيث أن أثر زيادة D‏ ليس ثابتا لجميع القيم) وقد أيد البحث 
في هذه المسألة كلا الموقفين؛ واقترح PPI‏ حلا يفترض فيه Kol‏ 
تحدد من قبل بعمليات الحرمان. 


شكل 12/2 
تمنيل للتنبؤات المتولدة من الافتراضات التكائرية والاضافية بشأن 
الدافع K) ph (Dy‏ 
كمية التعزيز (Ky‏ 
مستوى 
الحرمان (Dy‏ 
مرتفع 


خفض الحافز. أثارت فرضية هل الخاصة بخفض الحافز الكثير من 
الأبحاث وقارن هل نفسه 099 بين الأكل الحقيقي والأكل الزائف عند 
الكلاب» فوجد أن كلا من عاملي الفم (الإثارة) والمعدة (الخفض) عامل مهم 
في عمليات التعزيز(التدعيم) .ورأت دراسات OMe Sf‏ أن خفض الحافز 
قد يحدث في غياب الحاجة إلى التخفيض.وعلى أساس هذه الاعتبارات 
بدأ pa‏ 0079 يتحدث عن خفض امثير الحافز2؟. ومن المهم أنه شعر أن 
خفض امثير الحافز قد يحدث عند هضم Bala‏ حلوة غير مغذية مثل 
السكرين.وقد أظهرت الدراسات 0779 أن السكرين له خواص تعزيز (تدعيم): 
وأن مثل هذه النتائج كان ينظر إليها على أساس أنها تناقض نظرية هل. 

تنشيط آثار الحافز .كثيرا ما يستشهد بدراسة قام بها براون وكاليش 


نظريات التعلم 


“Lag‏ على أساس أنها تقدم مثلا على الآثار المنشطة للحافز. فقد 
أوضح براون وزملاؤه أن حضور مثير خوف يزيد من شدة استجابة الفزع 
عند الفتران إلى الحد الذي يجعلها تصرخ بصوت عال.وأوضح ميرمان!*135) 
ol‏ استجابة الفزع تكون أكبر عندما تكون Oba‏ جائعة أكثر مما تكون 
عليه وهي شبعى.وكما أوضحنا في مكان آخرءفهناك القليل من الشك في 
أن بعض عمليات الحافز يمكنها أن تنشط السلوك المستمر. وعلى أي حال 
فقد يبدو أن بعض هتات السلوك أكثر ميلا للآثار المنشطة من غيرها 21369 . 


دراسات الا نسان 

كان الجزء ql‏ اكاك المتعلقة بنظرية هل منصبا على دراسة 
الحيوان. وقد اعتقد هل أن محاولات التنظير الأولى ينبغي أن تبنى على 
eee‏ تعلمية بسيطة.ولا يحين الوقت إلى الانتقال إلى المستوى الإنسانى 
الأكثر layed‏ إلا aas‏ العمل CASH‏ على مستوى الحيوان: | 

كان ا ول Sajal‏ على aia Seo Gus)‏ يه تزيم کن 
النقاط الأساسية.وفي الدراسة العامة التي قام بها باص وهل 079 على 
طلآت الجافعات»اشرظ الظلاب إلى laga‏ طق على أجزاء محددة 
من الجسم (باستخدام الصدمة كمثير غير مشروط).ثم قارن بين أحجام 
المثير والاستجابة العامة أل058 المستخلصة من طريق هذه الاستثارة على 
مناطق أخرى من الجسم.وقد أعطت النتائج ممال تعميم منظم كلما ابتعدت 
مثيرات الاختبار أكثر وأكثر عن نقطة التطبيق الأصلية.كما أهتم أيضا 
بدراسات إشراط الإنسان التي أجراها Masa‏ 099 وشبلن 099 بشأن 

: EE 

وقانون العمل الأقلءالذي اشتق من مفهوم كف رد الفعل»أدى ب هل إلى 
التنبق ب «أتعلم المحاولات الموزعة أكثر كفاءة من تعلم المحاولات المركزة»/*139), 
ودعما لهذا التنبؤ فقد لاحظ هل الدراسة التي قام بها كيمبل (6)التي 
أظهرت أن الأداء الحركي يكون أعظم عندما يكون موزعا عما هي عليه 
الحال في المران المركز. 

qii as‏ .499 بعض أفكاره عن تعلم المتاهة Badal!‏ وإزالة الممرات 
المغلقة على التعلم اللفظي المتسلسل وبنوع Gold‏ فقد كان يرى أن «التعلم 
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نظريه الحافز لهل 


بالاستظهار هو شكل من أشكال التسلسل المتتابع المتنوع» وكان قادرا على 
استخلاص منحنى الموقف المتسلسل الموجود في دراسات التعلم اللفظى )419 
وأبحاث هل في المجال تتمثل في الكتاب عن نظرية القياس Mathe-), "cel JI‏ 
(cnatiee-Deductive Theory‏ 4 )29( 

استخدم هل" مبدأ ممال الهدف لتحليل مواقف قوة المجال في 
سلوك الأطفال.وقد أظهر هذا العمل كيف أن الاستنتاجات عن فرضية 
ممال الهدف. وتدرج العادةءومقدار المكافأة.ومختلف شروط الممال المتعلقة 
بالعلاقات المكانية للكائن والهدف يمكن استخدامها فى توليد مختلف 
التنيوّات. | 

ويقدم العمل الذي قام به سبنس. مثالين ممتازين على الإشراط 
الإنساني» عند بحثه.من منظور هل .وأول هذين المثالين هو إشراط جفن 
العين.ضفي هذا الموقف يكون المثير المشروط Bale (CS)‏ هو الضوء.والمثير 
غير المشروط(005). الذي يعقب المثير المشروط بحوالي Coco‏ الثانية.هو 
نفخة الهواء إلى القرنية. وأدى ما قام به سبنس في النهاية إلى التمييز بين 
تأثير العوامل المعرفية والعوامل الدافعية؛ وضي مقال هام MY‏ أوضح كيف 
أن البيانات من دراسات إشراط جفن عين الإنسان والحيوان يمكن دراستها 
من نظام نظري واحد. 

أما الاستخدام الثاني لنظرية هل في الإشراط الإنساني فقد اتضح في 
دراسة ald‏ بها سبنس, وغاربر, ومكفان CBS‏ 
الحافز (D)‏ على أساس من درجات الأشخاص في اختبار للقلق.وكان هؤلاء 
الذين سجلوا أعلى ius‏ بحكم تعريفهم» أفرادا عندهم حافز أعلىءوالذين 
سجلوا درجات أقل هم الأفراد ذوي الحافز الأدنى.ونصف كل مجموعة من 
المجموعتين عهد إليه بعد ذلك بمهمة تعلم لفظي عن طريق الارتباط الزوجي 
ذي الصعوبة العالية أو المنخفضة .يمكن وصف المهمة ذات الصعوبة العالية 
بتشابه مثير Jle‏ داخل القائمة(على سبيل JEM‏ استخدام المترادفات).ضي 
حين أن القائمة ذات الصعوبة المنخفضة كانت تنطوي على نقاط مثير 
مختلفة بصورة مميزة.ويمثل الشكل رقم 3/2اهاتين القائمتين. 

ضفي قائمة الصعوبة العالية. بسبب التعميم:يوجد هناك ميل قوي لأي 
من بنود المثير لاستخلاص أي من بنود الاستجابة.وبعبارة أخرى هناك 


.وقد استخدمت هذه الدراسة 


نظريات التعلم 
ميول Bale‏ متنافسة كثيرة.أما في قائمة الصعوبة LARUM‏ على أي 
حولءفلا توجد مثل هذه المنافسة بين ارتباطات المثير والاستجابة الفردية. 


شكل 13/2 
تمثيل القائمتي الارتباط الزوجي للصعوبين العالية والمدنخفضة 


صعوبة منخفضة صعوبة عالية 
بند الاستجابة as‏ المثير بند الاستجابة as‏ المثير 
A ease. W JAÀo ranean W‏ 
A' xX B ‘sb ea ean one ena ARE AR n RE aniani iania vanis X‏ 
A" =- Y C Y‏ 
A" Z D 2‏ 


وعندما يدخل في ذلك استغلال الحافز L3 (D)‏ لقانون الارتباط بين 
العادة والمثير الحافز 1×2 فإننا نتنباً بأن الأشخاص ذوى الحافز(0) العالي 
سيكونون أصغر شأنا من الأشخاص ذوى الحافز المنخفض في مهمة 
الصعوبة العالية» ويكونون أعلى ULE‏ فى المهمة ols‏ الصعوبة المنخفضة 
ففي الحال الأولى فإن الدافع الأعلى يخدم تنشيط ميول العادة 
المتنافسةءوبذلك يزيد من احتمال الأخطاء Lei‏ في الحال الثانية.على أي 
حالءفإن الدافع الأعلى ينشط ارتباطات. المثير والاستجابة غير 
المنافسة.وبذلك ينشط الميل لعمل الاستجابة الصحية وقد أيدت الدراسة 
التي قام بها سبنس وزملاؤه”**1) هذه التنبؤات. 

وعند بحث السلوك الإنساني في إطار نظرية هلءفمن المهم أن نتذكر 
أن هذه النظرية قاتمة على السلوك الموجه للهدف غير المقصود للكائنات 
غير المتكلمة(غير العاقلة)ءأو لبني الإنسان الذين يعملون في مستوى أقل 
من مستوى استخدام اللغة .حقيقة كان هل يأمل أن يضمن نظريته ظواهر 
أكثر تعقيداء ولكن تظل الحقيقة أن هذه النظرية كما هي اليوم لم تصمم 
للتعامل مع معالجة المعلومات. والمهارات المعرفية العامة.وحتى مغامرات 
هل في التعلم اللفظي كانت في إطار ارتباطي .والدراسات التي أجراها 
البنس عل التعلم اللفظيءالتي أشر إليها فيما سبقءقد تبدو استثناء لهذا 
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التعليق: ولكنها ليست كذلك. ففي التجارب على الحافز والتعلم اللفظيءلا 
توجد حقيقة حركة مباشرة نحو الكشف عن قوانين التعلم اللفظي .بل كانت 
المحاولة تتمثل في وضع موقف تعلمي معقد في تنظير هل وسبنس. 


مضامين نظرية هل 
المضامين النظر ية : 

السؤال النظري الأساسي الذي طرحه أصحاب نظرية التعلم هو بطبيعة 
الحال Lo»‏ الذي يتم تعلمه؟» وللاجابة على هذا السؤال يدعو هل إلى 
موقف يؤبد نظرية الارتباط بين المثير والإستجابة(۸-5) إلا أن هذا الموقف 
كما رأينا تطلب الكثير من التعديلات في الاتجاه المعرفي حتى يمكن تفسير 
بعض النتائج التجريبية. وكان مفهوم العلاقة بين zal‏ نة اليد ف a3 gill‏ 3 
الجزئيةء ونتائج المثيرات الخاصة بها (IG-SR)‏ مفهوما مهما في هذا 
الصدد .وقد أثبت هذا المفهوم في (rG-sG)‏ أن لهذه الآلية فعاليتها في 
معالجة التوقعات.وأمثلة حل المشكلات القائمة على الاستبصار. ونتائج 
المثيرات الخاصة بالاستجابة (الهدف)(0:) آي (50)كانت هي الأخرى هامة 
كونها قد أدت إلى إرشاد سلوك الكائن.وفي هذا الصدد فإن نتائج المثيرات 
الخاصة بالاستجابة (الهدف) التوقعية الجزئية5()0 تشبه المثيرات التي 
تنتج عن الحركة عند جثري .إلا أن مفهوم هل للمثير الهدف(56) كان مرتبطا 
بالتعزيز (بالتدعيم)ء OY‏ هذا المفهوم يرافق خفض الحافز في الوقت الذي 
يكون فيه الحيوان يؤدي الاستجابة (الهدف). 

واستخدام مفهوم استجابة الهدف (1G)‏ في إطار نظرية هل إنما يمثل 
تحولا بين مفاهيم واطسن وجثري من جهة.وتولمان من جهة أخرى. أي أن 
الأفكار والتوقعات تتمثل بنموذج يقوم على الاستجابة .وزيادة على ذلك فإن 
مفهوم نتائج المثيرات(الهدف) سمحت بقدر من المرونة لا يتوافر في نظام 
واطسن. وباستخدامه لهذا المفهوم استطاع هل أن يفسر التعلم بدون 
استجابةء والتعلم أثناء إشباع.والحقيقة القائلة بان الحيوانات قد تسلك 
دروبا جديدة من أجل الوصول إلى الهدف.وبعد إدخال هذا المفهوم أصبح 
نظام هل أقرب إلى تأكيد تولمان على البحث عن الهدف من تأكيد واطسون 
على سرعة الهروب من العادات. 
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كما ald‏ سبنس بتطوير المفهوم ذاته الاستجابة(الهدف)(6)ءوربطه ريطا 
مباشرا بمفهوم cue Ll‏ .واعتبر سبنس كذلك أن كلا من عدد مرات المكافأة 
وكميتها عامل مستقل من عوامل الباعث.وقد اعتبر هل أن عدد مرات 
المكافأة هي العملية التي تحدث قوة العادة.وقد أدى هذا الموقف 
للتعزيز(للتدعيم)ء بطبيعة الحال إلى إعاقة قدرة هل على معالجة ظواهر 
التعلم الكامن المتعددة.إلا أن سبنس كان يرى مع ذلك أن قوة العادة تعتمد 
على عمليات المران(التي تستدعي الاستجابة(الهدف)ءوأن دافعية الباعث 
تعتمد على عمليات التعزيز (التدعيم)(التي تستدعي الاستجابة (الهدف) 
sag (G)‏ هذا الانتقال إلى أن يصبح الإطار الذي وضعه هل أقرب ما 
يكون إلى موقف جثري القائم على الاقتران وإلى موقف تولمان القائم على 
التوقع. 

وقد حافظ هل طوال المدة.التي قضاها في بلورة نظريته»على الفكرة 
القائلة: بأن التعزيز(التدعيم) يتطلب تخفيضا للدافع.ومن الواضح أن هذا 
التأكيد. ينسجم مع التأثير الذي أحدثه داروين في زمن هل .إذ سعت النظرية 
السلوكية لإزالة الاهتمام بالعقل والوعي من ele‏ النفس الأمريكي.ولكن 
التأكيد الوظيفي على التكيف وتعديل المواقف والقدرة على التواؤم والبقاء 
ظل موجودا. ومما لاشك فيه أن فرضية خفض الدافع كانت تنسجم مع 
تلك التأكيدات. 

أما الفرضية المهيمنة في نظرية هل فقد تمثلت في أن أي تفسير ناجح 
للعملية التعلمية يتطلب خفضا للحافز. وبدون الطاقة الأساسية الناجمة 
عن الحاجات النفسية لم يكن هل ليستطيع أن يرى قيام أي نشاط 
عضوي .وبينما كان جثري | یری الدوافع في مضمون ارتباطي خالصءفإن 
هل كان يستخدم الحوافز بمعنى يدل على دينامكيتها ونشاطها .وقد أدى 
هذا الموقف إلى عدم التأكيد على أنماط الاستجابة الفطرية.والتأكيد على 
السلوك من خلال إطار التقوية الاختيارية لتلك الاستجابات التي تخفض 
حالة الحوافز بصورة تتابعية .وقد اختارت النظريات الأكثر حداثة عدم 
التأكيد على مثل اعتبارات الحوافز هذه»ءوزيادة التركيز على alia‏ 
الاستجابات الفطرية عند الكائن الحي. 

ومن الواضح أن هل كان يرى أن العادة تمثل تغيرا سلوكيا دائما عند 
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الكاكن الحي. وهذا المفهوم يؤدي إلى المشكلات عند البحث في السلوك 
غلال عملية Pad Los bns Lal (ats e LESS‏ ضف JD‏ 
$9 ووطبيعة Math‏ کان قال کان وما بوجو ع كف صمل Guo‏ 
الميول التي تجعل الاستجابة المتعلمة ممكنة إلا أنه يرتبط بمفهوم الكف 
عنده الافتراض القائل: إن هذا الكف إنما ينجم عن قيام الاستجابة المتعلمة 
nas capta‏ سكن هذا او شل من duis‏ هود disp‏ 
caen uds‏ إلا انه رطان La‏ وتيت BE‏ ادق كرفي apa‏ 
التي نشأت تمثلت في أن الاستجابة الظاهرة كان لابد من حدوثها حتى يتم 
حدوثت الانطفاء .إلا أن التجارب على الانطفاء.””" قد أظهرت أن مثل 
هذه الاستجابة ليست ضرورية وكما أظهرت الدراسات على التعلم الكامن 
أنه لا ينبغي أن ترتبط العادة بالتعزيز(بالتدعيم)التدعيم فقد أظهرت 
الدراسات على أن الكف لا يتبقي آن يرقبط بحدوت الاستجابة 

ولعل أكثر مضامين نظرية هل (وكذلك نظريتي جثري وتولمان) إثارة 
للاهتمام ما يقوله عن الفوائد التي نجنيها من قيام مثل هذه النظريات .فمن 
الواضح أن هل فشل في بلورة نظرية شاملة لتفهيم التعلم.وضي حين كان 
الملهم للكثير من الأبحاث وساهم في بناء نظام للحقائق التجريبية إلا أن 
نظريته مع ذلك أظهرت فشلها في محاولة احتواء جميع أنماط السلوك في 
نظام واحد .ولعل هذا هو السبب الذي حدا بمن جاء بعده من المنظرين كي 
ملكو Mee cree cuis‏ اقباس اشر كته acil dignos‏ 
Gig oa cf‏ اماي كى سر phil ines‏ السام في Xll olas‏ 

وعلى أي حال فإن النجاح الذي حظيت به نظرية هل يفوق بشكل واضح 
Lie cad ag)‏ د كان عل se BUY ull]‏ حجر اكثر عنما 
كان غيره.من أبناء عصره (ولعله يفوقهم الآن جميعا ما عدا سكنر) .وآراؤه 
في الاكتساب(التعلم) والانطفاء وتأخير التعزيز(التدعيم) والحافز وتعميم 
التعزيز (التدعيم) والتمييز تتخذ الأساس عند بحث أي من هذه 
المفاهيم .وسواء استطاعت مفاهيمه ومصطلحاته الصمود في وجه تحدي 
التحليل التجريبي المضطرد al‏ لاء إلا أن أي تقدم في علم النفس التعلمي 
يتم هذه الأيام chy‏ معلومات جديدة تضاف إلى هذا الموضوع لابد من أنهما 
جاءا في الغالب نتيجة لأعمال هل النظرية. 
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المضامين ١‏ لعملية : 

من بين أشهر تطبيقات نظرية هل التعلمية ما قام به جون دولارد ونيل 
ميلر اللذان حللا العلاج النفسي كموقف تعلمي خاص بالمكافأة الوسيلية, 
وتوقعا الكثير من جوانب العلاج السلوكي الحديث.وقد قسم دولارد 
PY La,‏ المواقق العلاجية التفبنية إلى أرنعة مجالات أساسية. 

-١‏ الإشارة(»:6) :ترتبط جميع أنواع السلوك في الأنماط القائمة على 
المثير والاستجابة بموقف مثير ما يمكن أن يكون داخليا أو خارجيا.وقي 
السلوك القائم على التكيف السيئ مثل العصاب فإن كثيرا من الإشارات 
إشارات داخلية . وأعراض المرض ذاتها يمكن استثارتها بفعل مثير خارجي(في 
الفوبيا أو الرهاب)ءولكن الديناميات الأساسية للصراع العصابي هي إشارات 
داخلية تحدثها الاستجابات.وينبغي على العلاج أن يساعد المريض على 
التعرف على هذه الإشارات وتحديدها بالاسم»كما يجب مساعدة المريض 
على التمييز بين المثيرات(ربما تلك التي تحدثها أفكاره) التي تسبق السلوك 
الفعلى والاستجابات, أو الأفعال التى تستدعيها هذه المثيرات. 

2- الاستجابة (Response)‏ إن sui‏ من العلاج هو إحداث سلوك eaa‏ 
ولذلك فلابد من إعادة تشكيل أنماط الاستجابةء ولابد من كف عمل 
الاستجابات العصابية القديمة»وأن يكتسب الشخص المريض مهارات أكثر 
نجاحا .وعلى المعالج مساعدة المريض في هذه العملية بأن يضع له نظاما 
(رجيما) يساعده على إعادة تشكيل سلوكه .والاستجابات الأولية الجديدة 
والمؤقتة يمكن أن تستثار في جو آمن نسبياء في مكتب المعالج نفسه .ويمكن 
تقوية السلوك المناسب تدريجيا من خلال التدريب والتعزيز(التدعيم) اللذين 
يقدمهما المعالج.ومن خلال التصميم فإن أنماط السلوك الآخذة في الظهور 
يمكن زيادة ترددها خارج المحيط العلاجي وأن تكتسب أرباحا تدريجية 
"m‏ 

Reward):3L8lS! -3‏ ): لا يمكن 25523 أنماط السلوك الجديدة إلا من 
خلال التعزيز(التدعيم). وطالما أن أنماط السلوك العصابي ذاتها قد تم 
تعزيزها تعزيزا(تد عيمها تدعيما) واسعا في تجربة المريض السابقةء فإن 
أنماط التعزيز التدعيم) للاستجابات الجديدة (المراد قياسها) لا بد من أن 
تكون أكثر إرضاء من تلك التي حدثت للأمراض.وهذا الأمر يبرز أهمية 
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أنماط التعزيز (التدعيم) الثانوي.وعلى المعالج أن يقدر تقديرا دقيقا أي 
مكاسب كاثوية يمكخ الحصول عليها من الأغعراكن tolai‏ :ؤزيادة على 
ذلك فان تعزيز (تدعيم) استجابات التوافق ينبغي أن تتم في الحالءوأن 
تقتضمن اثر الحافز. 

alali: (Drive) jalal] -4‏ هو الطاقة التي تكمن وراء الاستجابة سواء 
كانت استجابة تكيفية سليمة أو رديئة.والمريض لديه حوافز قوية يمثل 
بعضها الصراع العصابيءوينشا بعضها الآخر كنتائج لهذا الصراع:بل وهناك 
دوافع أخرى تدفع المريض نحو العلاج.وهذه الدوافع لابد من خفضهاء 
ولكن ذلك يتوقف فقط على الاستجابة المناسبة من المريضءوإلى الحد 
الذي تنجح فيه الأعراض العصابية وبالنتيجة ينخفض فيه الحافز إلى حد 
ما يصبح فيه عمل المعالج معقدا كل التعقيد. 

من الواضح إن أساسيات تحليل دولارد وميلر متناسقة مع تنظير 
هل.والعلاج الناجح يتطلب استجابة يحثها حافز ويتم تعزيزها(تدعيمها) 
بحضور مثير ملام . Lg‏ كان عدد كبير من مثل هذه المثيرات يمكن إحداثها 
داخلياءفإن بإمكان المعالج مساعدة المريض على تطوير سلسلة من 
الاستجابات .ويذلك فإن المثيرات السابقة المزعجةءوالتى أطلقت سلسلة 
collet‏ انرك سكن ليا الخ gf‏ ر ةنماكلا من adi‏ الاقف 
والتي تستطيع الإشارات الصادرة عنها أن تحراك AT‏ اغا مر اة من adl glad‏ 

وقدم tes‏ 99 كذلك نموذجا مثيرا واستجابة(8-۸) للمشكلة العصابية 
الأساسية وهي مشكلة الصراع (Conflict)‏ - ويستخدم النموذج في هذا 
الحوافز المتعلمة التي يتم تعلمهاء وعددا من أشكال التعزيز (التدعيم) 
وممالات الهدف.ولنأخذ مثالا على ذلك الموقف الذي يجتاز الفأر الجائع 
فيه ممرا ماء ويتلقى الطعام والصدمة الكهربائية في الصندوق الهدف .ضفي 
المحاولات المتكررة يلاحظ أن الحيوان يكون في صراع بين الاقتراب من 
الصندوق أو الابتعاد عنه.ويضع ميلر الافتراضات التالية فيما يتعلق بآلية 
الصراع:- 

-١‏ يكون الميل نحو كل من الاقتراب من الهدف أو تجنبه أكبر ما يكون 
كلما كان الكائن أقرب ما يكون من الهدف. 

2- الميل إلى تجنب الهدف يزداد بسرعة أكبر من سرعة الاقتراب من 
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الهدف كلما اقترب الكائن من الهدف. 

3- تتأثر درجة انحدار كل من الاقتراب والتجنب نحو الهدف بالحافز. 

4- إن ما يحدث هو الأقوى من الاستجابتين. 

ويوضح الشكل(14/2) هذه الافتراضات الأربعة.ونقطة التفاعل هي نقطة 
الصراع.والشكل يصف عددا من التنبؤات الأمبيريقية.فزيادة الجوع أو 
زيادة الخوف.مثلاء ينبغي أن تؤدي إلى اقتراب أكبر من الهدف .والنموذج 
الموصوف في الرسم يحدث عددا من التنبؤات الأمبيريقية .إن اشتداد الجوع 
أو نقص في الخوف.مثلاء ينبغي أن يسبب اقترابا أقوى من الهدف.ومن 
الناحية الآخرى فإن العمليات المضادة قد تحرك نقطة الصراع بعيدا عن 
الهدف .ومن الممكن أن ينطبق النموذج أيضا على نقل السلوك الذي قال به 
فرويد كعامل أساسي من وظائف الشخص | 18092( 


شكل 14/2 
القوة المفترضة لتدرج الاقتراب والتجنب كدالة للبعد عن الهدف 


سے 


قوة اليل 


بعيد البعد عن A‏ قريب 


Ayla طلس‎ bd lul صن ل فر رشي‎ cflc cgi 
dcs jos ue Sedi مه ك‎ Ls انه تم مل‎ as addi 
Beso کال کا السلوك آيا كانت‎ oaa في أثة كيم فوا کا‎ 
أن ال تفن العا عن نأ من اهاب النظريات اتذكوريق فى هذا‎ 
اأ ابرم فا فل تظرية من هذه التكار يانه تضم إطارا اسا ا‎ 
juli آي‎ aac اتد امه فى دراس السلوك وهو اء كان الموج انى‎ 


نظريه الحافز لهل 


من هذه النظريات نموذجا آلياء أو إنسانياء أو معرفياء أو رياضيا ola‏ كلا 
منها يصلح كمنهج تصوري. صحيح أن بعضها قد يكون أكثر ملاءمة لبعض 
ssl as‏ لأنواع السلوك المختلفة من بعضها الآخرءإلا Lil‏ جميعا صالحة 
على مستوى تصورالمفاهيم. 

يمكن إيجاز نموذج هل في أربعة أبعاد أو مفاهيم:العادة (D) jabal g (H)‏ 
والباعث(K).‏ والكف(1) .ومهمة المنظرين لنموذج هل تتمثل في تطبيق هذه 
المغاهيم» كلما كان ذلك ممكناء على جميع المستويات السلوك :وتعديل هذه 
المفاهيم إذا لزم "ev‏ بل وإضافة مفاهيم جديدة. 

وعلى سبيل JEM‏ لنتصور ممرا مقسما إلى ثلاثة أقسام- 

القسم الأول (أ) هو الجزء الأول في poll‏ و(ب) الوسط و(ج)الصندوق 
الهدف.وعند بداية التدريب تكون أرض (أ) و(ب) مكهربةءوتظل أرضية 
الجزء(ج) خالية من آي صدمات كهربائية gle ping‏ ما يتعلم الفارءعندما 
يوضع في القسم (أ) أن اجتيازه للممر سوف يجنبه الصدمة عند(وصوله 
إلى) القسم(ج) .وعبر المحاولات المتكررة يصبح الجري أسرع وأسرع بازدياد 
تطور العادة في ذلك الموقف .فالألم والخوف يحفزان على الاستجابة.وانتهاء 
الصدمة يعزز(يدعم) هذه الاستجابة. 

ثم لنفرض أننا أبطلنا مفعول الصدمة الكهربائية من القسم الأول (D‏ 
وأبقيناه في (ب).ثم نضع الفأر في (T)‏ كما Ula‏ في المحاولات السابقة.والآن 
فإن العمل الذكي الذي يتوجب على الفأر عمله هو البقاء ساكنا بلا > Ug‏ 
كانت لا توجد أي صدمات في(آ) فيمكن له تجنب الصدمة بنجاح إذا لم 
يقم بالجري i ule‏ الممر. ومن المثير للأنتباه أن الفآر لا يظل ساكناء بل 
يجري من القسم الخالي من الصدمات (أ) إلى القسم المكهرب (ب) ثم إلى 
القسم gal PE) aS‏ لماذا يظهر الفأر هذا السلوك القائم على التلذذ 
بالآلم؟ لماذا يجري إلى القسم(ج) حيث يعرض نفسه للألم؟إن هذا السؤال 
يذكرنا alib‏ الذين يسألون عن المصابين بالأمراض العصبية,أو عن الذين 
Ms Tc sae rats‏ على كف هدا اللا قرف فا (pall aes‏ 
السلوك5والسؤال الذي يطرح هنا :كيف يحاول أصحاب نظرية مثير 
obe E abu‏ على هذه ا اة 

إذا ما فكرنا في الفأر الذي أجرينا عليه التجارب السابقة فقد 


نظريات التعلم 


نلاحظءبادئّ ذي بدءء أنه حتى بعد أن زالت الصدمة عن القسم (T)‏ فلا بد 
من أن يكون الفأر قد ظل على خوفه عندما نضعه في هذا القسم (i)‏ من 
جديد .والسبب في ذلك هو أن الخوف يتم استدعاؤه بفعل الإشارات إلى 
يمثلها القسم (T)‏ وذلك نتيجة dol GY‏ الكلاسيكي.وهكذا فإن 
مكونات(الخوف) في حالة الحافز(الألم)التي. أحدثتها الصدمة مازالت 
موجودة.والآن لنسأل السؤال الأساسي: ماذا تعلم الفأران يفعل في هذا 
الموقف عندما شعر بالخوف؟ والجواب على ذلك تعلم أن يهرب» بطبيعة 
الحال. 

والتدريب والعادة هما العاملان الرئيسان هنا Lorie’:‏ شعر الفأر بالخوف 
لم يكن أمامه أي خيار حقيقي سوى أداء الاستجابة إلى أتقنها اتقانا تاما. 
ولسوء حظ الفأر فإن الهرب له نتيجتان:الأولى» أنه يؤدي إلى التعزيز 
(التدعيم) في القسم(ج)ءولهذا فإن احتمال تكرار حدوثه آمر وارد والثانية 
أن الهرب يؤدي إلى نتائج معاكسة(أي الألم في القسم ب)ء مما يؤكد على 
أن موقف الخوف سيظل lage ga‏ ويظل das‏ مصدر الحافز وراء الاستجابة 
المتمثلة فى الهرب. 

dal‏ الحال»هناك شبه واضح بين الفأر المتلذذ بالألم من جهة 
والمصاب بالأمراض العصبية, أو المدمن على تعاطي المخدرات من جهة 
أخرى.فالقلق والخوف يدفعان deli‏ الاستجابة التي تم التدريب عليها 
جيداءوالقائمة على التكيف السيئ.وهي الأنماط الاستجابية التي تؤدي 
إلى حدوث التعزيز (التدعيم) المؤقت الذي يصاحبه قلق على المدى 
الطويل.وبهذا يكون قد تكون لدينا تصور أساسي للمشكلة قائم على المثير 
والاستجابة (5-8). 

ولا يعنى هذا أنه يكون لدينا التصور الحقيقى للمشكلة.ويمكن كذلك 
التو إلى الشكلة من خلال AB pal cal stall‏ والوجودية والإسانيةويهةا 
يظل نموذج المثير والاستجابة عند هل مجرد نموذج فحسب .ولكن الشيء 
المؤكد انه نموذج له فائدة عملية كبيرة. ويمكن للقارئ المهتم بهذا الموضوع 
أن يرجح إلى Ca and Ly‏ على عدد من الأمثلة التي توضح أنه حتى 
على المستوى الأساسي يمكن للمفاهيم:التي طورها هلءأن يكون لها مغزى 
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نظريه الحافز لهل 


الخلاصة 

لم يعتبر هل أن نظريته قد أصبحت «في صياغتها النهائية» في وقت 
كان قصيراء حتى عندما كانت في أبسط صورها .والطبيعة الخاصة لنظامه 
النظريءالذي صاغه كمسلمات تولد تنبؤات تجريبية»إنما صممت وفي 
dias‏ إجراء المراجعات عليها.وعبر هل عن مسلماته ونظرياته بصيغ 
محددة»مدركا كل الإدراك أن مثل هذه الصياغة الدقيقة تزيد من احتمالات 
الخطا وإنه ليقدز J‏ هل أنه اختا هذا gill‏ خد طور تظرية محددة إلى 
الحد الذي جعل الاختبارات التجريبية واضحة كل الوضوح.وبطريقة تسهل 
بها معرفة الدلائل المعارضة لها. 

وساعدت نظرية هل كذلك على تبرير استخدام الطريقة التجريبية في 
دراسة التعلم.فقد تطور الاهتمام بالتعلم في الولايات المتحدة من التأكيد 
الوظيفي على التكيف والمواءمة إلى البيئة التي تتطلب الكثير. وقد طبق 
هذا التأكيد بصورة واضحة.وقد أوضح هل أن هذا الاهتمام التطبيقي 
يمكن الإفادة منه بطريقة مثمرة في المختبر. 

لم يتردد هل في الابتعاد عن....الوقائع المللموسة؛ والتوجه لدراسة 
السلوك تحت ظروف مضبوطة وان كان من الواضح أنها مضصطنعة .وقد 
أدرك هل تماما Lelio aii‏ وجد العالم الطبيعي أن من الضروري تقديم 
ظروف غير معتادة fis‏ الفراغء ومثلما وجد العالم البيولوجي ضرورة تقديم 
المواقف غير الطبيعية مثل قطعة نسيج «تنمو» في أنبوب اختبارء لا ينبغي 
السيكولوجى أن يترود فى ملاحظة انسلو كه سواء GIST‏ حيواتيا آم إنسانيا: 
في ظل ظروف مضبوطةء اصطناعية af‏ غير ذلك 0599 

وكثيرا ما يوجه النقد للتجارب المختبرية على آساس أنها تضحي بالشيء 
المناسب من أجل عملية الضبطءلكن هل لم يتردد في اعتقاده بأن قوانين 
السلوك التي تم الكشف عنها في المواقف المختبرية يمكن أن تنطبق على 
المواقف الحياتية الحقيقية الأكثر تعقيدا. 
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كورنبليوس جي 
هو اندو اكب CA Amala qi‏ 


مد و 
ضظرة عامة: 

ظل العمل المركزي لعلم النفس المعاصر هو 
البحث في أسباب السلوك الإنساني.وظلت معظم 
الجهود الهادفة لهذه الغاية موجهة نحو تقصي أي 
مثيرات من البيئة الخارجية ترتبط بالقدرة على 
الاستجابة عند الكائن الحي ولماذا تتم هذه 
الارتباطات»أو نحو تقصي القوى الدافعة.أو المسيرة 
الداخلية الرئيسة التي تجعل الحيوان والإنسان 
يتصرفان على النحو الذي يتصرفان فيه .وقد 
استحوذ المنهج الأول على الكثير من اهتمام نظرية 
التعلم:بينا شغل المنهج الثاني اهتمام أولئك الذين 
يبحثون عن الغرائز والسمات وغيرها على أساس 
أنها هي fol gall‏ الرئيسة التي تفسر السلوك .وهذان 
الموقفان محدودا المجال.على حد رأي ألبرت 
باندورا”ء يمكن أن نصفهما بأنهما حتميتان 
أحاديتا الاتجاهءيمعنى أنهما يأخذان اتجاها واحدا 


نظريات التعلم 


فقط كقوة محددة رئيسة.ويرى أصحاب الحتميات البيئية. أمثال بي.إف 
سكنر(انظر الفصل الثالث من كتاب نظريات التعلم الجزء الأول) أن السلوك 
تجري مراقبته من قبل قوى خارجية تطغى على الكائن الذي يملك القدرة 
على التفاعل والتشكل بفعل الأحداث الخارجية .وعلى النقيض من ذلك .يرى 
أصحاب الحتمية الذاتية إن الأحداث الداخلية في شكل غرائز. ودوافع 
وسمات وغيرها تلزم الكائن الحي على السلوك بطرق ثابتة تكون الشخصية 
المتشكلة. ورغم أن التشكيل يجري في بيئةء فإن ذلك يخدم مجرد تعديل 
للقوى الدافعة دون أن تطورهاء أو تحولها في أي صورة أساسية. 

وهناك موقف تقليدي بديل يسمى التفاعل ما بين العوامل المختلفة 
.(Interactionsim)‏ وهو موقف يقر بالتأثيرات الداخلية والخارجية على حد 
سواء .وعلى أي حال.هناك في الموقف القائل بالتفاعل ما بين العوامل 
اختلافات واسعة في الرأي bise‏ حدوث التفاعل بين العوامل الداخلية 
والخارجية. وقد صور هذا الاتصال في طرق ثلاثة تختلف اختلافا أساسيا . 
أول هذه الاختلافات تكمن في النظرة إلى الفرد والبيئة كما لو LIS‏ كيانين 
مستقلين يتحدان بطرق مختلفة لإحداث النتاج السلوكي 

. ويمكن تمثيل هذا الاتحاد بالمعادلة (PE)‏ 8-1 وهذا يمثل الفكرة 
القائلة:إن السلوك(8)هو دالة للمتغيرات الذاتية المستقلة (P)‏ والمتفيرات 
البيئية المستقلة(8). 

B-F (P--E) 

والطريق الثاني لوضع تصور للنظرة القائلة بالتفاعل هي النظر للفرد 
وللبيئة كسببين معتمدين على بعضهما البعض لأحدات الأثر السلوكي.وليس 
كأسباب مستقلة عن بعضها البعض .وتتمثل هذه الخطة على النحو التالى: 

B-F (P E) 

وهذا ما يكمن وراء افتراضات الكثير من أبحاث التصميم العاملي 
الذي تحلل فيه المقاييس السلوكية لتحديد كم من التباين السلوكي يكون 
نتيجة للخصائص الفرديةء وكم من التغير نتيجة لأوجه التغيرات الموقفية.وكم 
من نتيجة للتفاعل بين الإثنين Les‏ .وقد انتقد باندورا هذا التصور لأنه 
يقصر السلوك على مجرد كونه نتاجا جانبيا للتفاعلءولا يعترف بأن السلوك 
نفسه يدخل كجزء متكامل من العملية السببية. 


التعلم بالملاحظه 


أما الطريق الثالث لوضع مفهوم التفاعل فهي تصور السلوك والمحددات 
الفردية والبيئية كما لو كانت جميعها نظاما متشابكا من التأثيرات المتبادلة 
أو المتماثلة .وعند النظر إلى هذه المصادر الرئيسة الثلاثة من المحدداتءفقلا 
تعطى لأي منها أي مكانة متميزة على حساب المصدرين الآخرينءرغم أنه 
في يعض PALA‏ من NONO TC‏ 
ويقول باندورا إن هذا هو موقفه هوء أو ما يسمى بالحتمية المتبادلة 
«(reciprocal determinism)‏ وينظر إلى التأثيرات المحددة على أساس أنها 
d‏ فى RT ical‏ من كوخا acid]‏ اة ag‏ هذه الخطة 
على EET‏ 

"AME 


E) 


(B 


وفي الحتمية المتبادلة فإن السلوك الإنساني هو وظيفة المحددات السابقة 
المتعلمة واللاحقة المحددة.وكل مجموعة محددات تحتوي على متغيرات 
هي في طبيعتها معرفية إلى حد كبيرء وإن لم تكن كذلك بصورة مطلقة .وهذه 
الأشكال من أشكال المعرفة تحدث من خلال ملاحظة الإنسان لنتائج سلوكه 
هو و/ أو من ملاحظته لسلوك الآخرين.وهكذا فإن مصدرين رئيسين 
للتعلم هما نتائج الاستجابات (التعلم بالعمل).وما ظل حتى الآن يدرس 
بصورة تقليدية تحت عناوين مختلفة مثل المحاكاة (أو التقليد).والغمليات 
الإبدالية النموذجيةأو التعلم القائم على الملاحظة(التعلم بالملاحظة). 

وعمليات المعرفة تلعب دورا مركزيا في نظرية باندورا الوظيفية الإنسانية. 
وهي تعتبر نظما تمثيلية رمزيةءعادة ما تتخذ شكل الأفكار والصور الذهنية. 
وعمليات المعرفة تتحكم في سلوك الفرد والبيئة.وفي الوقت ذاته محكومة 
لذلك بسلوك الفرد والبيئة. 

والمحددات السابقة للسلوك هي تلك التأثيرات المعقدة التي تحدث قبل 
قيام السلوك.وتشمل المتغيرات الفسيولوجية والعاطفية,والأأحداث المعرفية 
مثل التوقعات والترقبات.والآليات الفطرية للتعلم Loh‏ المحددات التالية 
فتشمل أشكال التعزيز(التدعيم),أو العقاب التي قد تكون خارجية في 
طبيعتهاء أو داخلية,أو حثا ذاتيا. 


نظريات التعلم 


والحتمية المتبادلة لذلك هي نظرية معقدة وشاملة للسلوك 
الإنساني.مشتقة بصورة أمبيريقية.وتهتم بالقضايا الكبيرة والضيقة من 
قضايا الوظيفية الإنسانيةء وتعترف اعترافا ملائما بالتبادل بين الأحداث 
الداخلية والخارجية.وتحاول تقديم فرضيات قابلة للاختبار حول الاعتماد 
المتبادل المعقد للحالات الداخليةء والظروف الخارجية وسلوك الإنسان ذاته. 
والقضايا الرئيسة التى تتصدى لها مثل هذه النظرية لها آثار هامة على 
فهم الطبيعة الأقسائية والتعلم الإنساني. 

وعلى الرغم من أن نظرية باندوراءفي أحدث صورهاء تتعرض لعدد 
كبير جدا من المشكلات السيكولوجية والفلسفية, إلا أن المنظور الأضيق 
لهذا الفصل من الكتاب سيكون منصبا على مناقشة نظريته في التعلم 
AS SUL‏ ومراجعة للدراسات المتعلقة بها.وفي هذا القسم سنقدم أربع 
قضايا رئيسة لابد من التعامل معها في أي نظرية شاملة للتعلم بالملاحظة 
كما نتعرض في هذا القسم لتعريف المفاهيم الأساسية في هذا المجال. 


القضايا الر فيسة + 

gos] oe PL iL Ga,‏ القضايا الرفيسة لأ نظرية مقاسية نف 
هي الإجابة على السؤال التالي:كيف يتعلم الإنسان استجابة جديدة في 
مرف ela YI irae d pe lain!‏ هى ةن الإنسبان tales‏ گنما قام ily py‏ 
Atl gall Aen‏ وقی حين أن هناك ولاكل توبحي أن كل اشكال السلولك 
الاجتماعى فعلا قد تكتسب من خلال إجراء تشكيل الإجراءات هذه» إلا أن 
AUIS aca ele E su‏ أن الناس يستطيعون تعلم الاستجابات الجديدة 
لمجرد ملاحظة سلوك الآخرين.وهؤلاء الناس الآخرون يعتبرون من الناحية 
التقنية نماذج Luts! g (models)‏ الاستجابات من خلال مثل هذه الملاحظة 
يسمى الاقتداء (modeling) dget‏ .وعلاوة على ذلك فإن القضية الرئيسة 
للنظرية التي تختص في التعلم بالملاحظة هي تفسير اكتساب الاستجابات 
الجديدة كنتيجة لملاحظة شخص آخر. 

وقضية ثانية لآي نظرية ole‏ بالملاحظة في توضيح قدرة الإنسان 
التي تتوسط بين ملاحظة نموذج الاستجابات.وما يعقب ذلك من أداء لهذه 
السلوكيات من قبل الملاحظ.وبالإضافة لذلكءفإن الدليل الصريحءعلى أن 
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الاستجابة الملاحظة التي قد تم اكتسابهاء قد لا يظهر في أيام جو أسابيع 
بل حتى في شهور“. ولذلك فإن هذه القضية تتصدى للسؤال Lee‏ إذا 
كان تحليل تعزيز (تدعيم)الاستجابة يكفي لتفسير الظواهر التي وصفناها 
فيما سبقء أو ما إذا كانت قدرة الملاحظة على إدخال المعلومات وخزنها 
واسترجاعها حول الاستجابات التي صيغت على نمط النماذج التي تعرضت 
لها ينبغي أن تتضمن في نظرية عن التعلم بالملاحظة. 

والقضية الثالثة تتعلق بالجانب الانتقائي في التعلم بالملاحظة.وعلى 
سبيل المثال»حتى عند تعريض الأطفال إلى نفس النموذج»فإن بعضهم يتعلم 
جوانب مختلفة من جوانب سلوك ذلك النموذج.ونظرية شاملة للتعلم 
بالملاحظة لابد من أن تفسر ليس فقط كيفية اكتساب أنماط الاستجابات 
فحسبببل [SLL‏ يهتم الملاحظ ببعض الجوانب ويحتفظ بهاء دون غيرها من 
الجوانب الأخرىء PM aas‏ 

ويشاهد هذا الجانب الانتقائي كذلك أثناء الأداء الفعلي لما جرى تعلمه 
ملاحظة. وكما سيجري توضيحه Loyd‏ بعد (انظر مناهج (Ge!‏ قد يعرف 
الأطفال ما الذي أداه النموذج.ولكنهم قد لا يظهرون دائما تلك المعرفة من 
خلال سلوكهم . فتحت أي ظروف يعيد الشخص صياغة الاستجابة 
التي صيغت على نمط نموذج ما؟ أي الاستجابات التي جرى تعلمها ملاحظة 
يرغب الفرد في أدائها؟ ونظرية شاملة للتعلم بالملاحظة ينبغي أن تتعامل 
مع السؤال الخاص بأي عوامل دافعية تنظم الأداء الانتقائي للسلوكيات 
التي جرى تعلمها بالملاحظة . 

اا هناك أربعة مجالات للتعلم Brotha both‏ والقدرة 
والانتقائيةء والدافمية . 


المفاهيم ١‏ لأساسية : 

ثلاث آليات أساسية متداخلة وراء موقف ياندورا من نظرية 
التعلم.هي:(1)العمليات الإبدالية(2) العمليات المعرفية (3)عمليات تنظيم 
الذات.ويمكن توضيح أهمية العمليات الإبدالية إذا أخذنا ما قاله باندورا 
نفسه:«إن جميع الظواهر التعلمية الناجمة عن التجربة المباشرة يمكنها أن 
تحدث على أساس تبادلي من خلال ملاحظة سلوك الآخرين ونتائجه على 


نظريات التعلم 


الشخص الملاحظء*” .وهذا يعني أن التعلم بالملاحظة قد يفسر لناءعلى 
سبيل المثال»الخوف الذي لا مبرر له من الأشياء التي ليس للمرء فيها أي 
تجربة مباشرة وبالإضافة إلى ذلك فإن هذا النمط من التعلم قد يكون 
ضرورة لا مناص منها لتعلم المهارات filly Badal‏ لا يمكن اكتساب معظم 
مكوناتها عن طريق التعلم بالتجربة والخطاً fie‏ قيادة السيارة: أو إجراء 
عملية جراحية. 

وأخيرا فالكثير من أنماط السلوك التي يعتبرها المجتمع مجالات هامة 
من مجالات إهتماماته.مثل الإيثار أو العنف.يمكن فهمها على أفضل وجه 
إذا ما أدخلنا عملية التعلم بالملاحظة كتفسير cao d‏ أوغياب مثل هذه 
الصفات. 

أما الآلية الثانية فهي العملية المعرفية.فالتمثيل الرمزي القائم على 
الاستدلال من الأحداث الخارجية ضروري لتفسير التنوع الكبير لعمل 
الإنسان. 

وهذه العمليات المعرفية هامة في التعلم الإنساني بعامة. 

ووفقا لما يقول باندورا فإن البحث يظهر أن «التغيرات السلوكية التي 
تتم عن طريق الإشراط الوسيليء MERE NEIN dal AMI s‏ 
تتم في معظمها من خلال وسيط a ya‏ 

والآلية الثالثة هي عملية التنظيم الذاتي.وعلى حد قول باندورا نفسه 
فإن«الأشخاص يستطيعون تنظيم سلوكهم إلى حد كبير عن طريق تصور 
النتائج التي لمسد يولدونها هم بأنفسهم.كما يمكن تفسير الكثير من التغيرات 
المصاحبة لإجراءات الإشراط عن طريق عمليات التنظيم الذاتي وليس عن 
طريق الرابطة بين المثير والاستجابة»!*''. وفكرة التوجيه الذاتي هذه هي 
استكمال طبيعي وضروري للطريقة التي يتصور بها باندورا طبيعة العمليات 
المعرفية ووظيفتهاء وهي تتحول وتحول بفعل التجارب التي LA‏ أثناء سلوك 
الإنسان في البيئة الخارجية. 

وقد قضى باندورا معظم وقته في إجراء الأبحاث على توضيح الدور 
الذي تلعبه هذه العمليات الثلاثة. وبخاصة التعلم الإبدالي أو التعلم بالملاحظة 
من أجل تفسير السلوك الإنساني. 

وفي هذا القسم سنركز الأضواء على التعلم بالملاحظة مع بعض الإشارة 
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إلى العمليات الرمزية وعمليات التنظيم الذاتي. 


نظرة تاريخية 
البجدايات: 

عرف الناس على الدوام أن الكثير من الأنماط السلوكية.الاجتماعية 
منها وغيرهاء Lei]‏ تكتسب من خلال المحاكاة والتعلم بالملاحظة.وكما قال 
أرسطو منذ زمن طويل «إن التقليد قد يزرع في الإنسان منذ الطفولة.واحد 
الإختلافات بين الإنسان والحيوانات الأخرى يتمثل بأنه أكثر الكائنات الحية 
محاكاة.من خلال المحاكاة يتعلم أول دروسه» ”" .والتطورات الرئيسة في 
تصور الإنسان للتقليد» والتي سنوجزها فيما يلي» تعطى المحتوى الحديث 
لأعمال باندورا على التعلم بالملاحظة .ومن الممكن الرجوع إلى كتابات أخرى 
لمعرفة الآراء الموسعة والنقدية للنظريات:والفرضيات المتعلقة 
بالمحاكاة(والتقليد)!**1). 

الغريزة (instinct)‏ : في النصف الثاني من القرن التاسع عشرء وبداية 
القرن الحالي كانت الغريزة (instinct)‏ تصورا هاما يستخدمه علماء النفس 
لتفسير الكثير من أنماط السلوك الاجتماعى. وفى محاولة لإظهار هذه 
الأهمية فإن المنظرين في تلك الفترة ares‏ اعتبروا السلوك القائم 
على المحاكاة اتجاها فطريا لاستنتاج سلوك الآخرين.فقد أطلق والتر 
بيجهوت.على سبيل المثال»على الأطفال اسم «الذين جبلوا على 
المحاكاة') .وبمرور الوقت أخذت نظرية الغريزة تواجه المزيد لمن التحدي 
لأن علماء النفس غدوا راضين عن مدى فائدتها كتفسير قايل للتحقق 
التجريبي. 

الإشراط (Cldssical conditioning), Suu. ASS!)‏ بعد رفض نظرية الغريزة 
اديت الأنظان ت القضية الكاصة ua‏ هدرت a Lee‏ داكا 
الأولىءأو مشكلة تعلم المحاكاة(ءimitat (Learning to‏ . وكمثال على ذلك حاول 
إي.بي.هولت7؟') تفسير كيف يبدأ سلوك المحاكاة فقيام الطفل بعمل 
الأصوات يحفز أذنيه اللتين ترسلان إثارة مميزة عبر الأعصاب السمعية 
إلى الجهاز العصبي المركزي.وبعد تكرار هذه العملية عدة مرات فإن النبضات 
التوفية ال Lacus‏ الصوت تكتسب رابطة تشابكية مع أعصاب الحركة 
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المتجهة إلى الخارج»إلى العضلات ذاتها المستخدمة في إحداث 
الوك وة ل ود alid sb‏ و كان ioe Sis du ta‏ 
الأصوات التي يصدرها أو يسمعها .وعندما تتوطد هذه العملية فإن الطفل 
يردد بعض الأصوات التى ينطقها الناس الآخرين.وهكذا فإن المحاكاة هى 
(Ata) Aaa Lua gabe Abeta!‏ على داك الاناس. | 
وتهدف نظرية هولت إلى تفسير كيف يكتسب الطفل الإنساني القدرة 
على محاكاة سلوك نموذج ما من خلال مبدأً الإشراط الكلاسيكي كما 
فسره ادوين جثري في نظرية الاقتران IU?‏ أن نظرية الإشراط 
الكلاشيكي المحاكاة تظل محدودة ينيب شقاها فى تسر اليب الذي 
يدهو ES NECTARE NET‏ فى gael‏ الأحيان نل قخبة 
الانتقاء9*'"):وفشلها فى تفسير اكتساب الاستجابات التى لا تكون موجودة 
UTER OEE‏ للسلوك(أي cible us‏ الد 
الإشراط الوسيلي (Instrumental conditioning)‏ : يبدو أن Jol‏ محاولة 
منظمة لبحث المحاكاة بدأت عندما نشر نيل ميلر وجون دولارد كتابهما 
نظرية التعلم Social Learning Theory), e Lai» Y|‏ 99 فقد قدم هذا الكتاب 
تفسيرا يقوم على نظرية هل لتطوير اتجاهات المحاكاة (انظر الفصل الثاني 
من هذا (OLS!‏ .وقد درس ميلر ودولارد Legs‏ من المحاكاة يسمى السلوك 
التابع المتماثل (matched-dependent behavior)‏ .وفي تجاربهما النموذجية كان 
الأطفال يراقبون نموذجا يختار صندوقا يحتوي على الحلوى.أي المكافأة) 
من بين صندوقين.ثم يقومون هم بعد ذلك بالاختبار. وكان نصف عدد 
الآطفال كارن كلها dilata Dana Hay‏ مع احتياز Lats qt‏ 
كان (als‏ باقي الأطفال عندما لا يحاكون النموذج.وبهذه الطريقة توصل 
مولي Wasa‏ اع ل وک ریم اا لني تقليد سارك 
نموذج ما أو عدم تقليده.وزيادة على ذلك فقد أوضحنا أن هذا الميل المكتسب 
يمكن أن يعمم إلى نماذج أخرى ومهام جديدة.وفي هذا التحليل فإنه ينظر 
إلى التعلم. كما هي الحال في التحليل الارتباط gi)‏ عند cle: (Holtdal ye‏ 
cibus scu Sos Lice) a E ad. oasis Î‏ 
الفا و الق E‏ اط فن اه اي gas‏ 
التأكيد عليه على أساس كونه العامل الذي يحدد أي نمط من أنماط سلوك 


التعلم بالملاحظه 


النموذج تتم محاكاته. 

ولم يقتصر اهتمام ميلر ودولارد على مشاكل التعلم عن طريق 
المحاكاة.وعلى حد ملاحظتهما «من المؤكد أنه في حياة كل من الأطفال 
والبالغين تعمل المحاكاة كوسيلة لأنواع كثيرة من أنواع التعلم.فالرياضيون 
يكتسبون أمورا جديدة حول الشكل والحيل الجديدة في اللعب عن طريق 
ملاحظة الرياضيين الآخرين. والذين يقومون بإجراء التجارب يكتسبون 
معلومات جديدة عن الأجهزة التي يستخدمونها من مشاهدة الأجهزة وهي 
تعمل" . وهكذا فقد أقر هذان العالمان النظريان الاحتمال القائل بان 
شخصا ما قد يكتسب»من خلال BISLAM‏ استجابات غير موجودة في رصيده 
السلوكي. إلا أنهما لم يحددا كيف يمكن أن تصبح ال محاكاة أداة لاكتساب 
استجابات جديدة. 

ومع أن كتاب ميلر ودولا رد فيه الكثير من الفرضيات التي تستثير 
التفكير إلا أنه لم يكن ملهما إلا لعدد قليل من الدراسات 079 وقد تطلب 
الأمر عشرين سنة أخرى كي تصبح المحاكاة مشكلة نظرية ومشكلة بحث 
على قدر كببر من الأهمية. وقد تحول محور اهتمام رئيس من محاور 
البحث من تحليل التعلم القائم على المحاكاة إلى تحليل التعلم بالملاحظة 
وهذا النوع من التعلم يتصدى إلى قضايا اكتساب الاستجابات الجديدة. 


المنظرون الرشيسيون: 

يعود الفضل الأكبر في الاهتمام الحالي بموضوع التعلم عن طريق 
البعاكاة إلى uei‏ الذى يكس تجاريه الأرلية فى بحت :قدمه إلى ندرة 
نبراسكا يحمل عنوان التعلم الاجتماعي من خلال المحاكاة Social learning)‏ 
(Through Imitation‏ £« كما اشترك مع ريتشارد ولترز (وهو أول طالب 
يشرف عليه باندورا في دراسة الدكتوراه) في نشر كتاب يحمل اسم التعلم 
الاجتماعى وتطور Social learning and Personality)à ca 2e J|‏ 
(Development‏ )24%( ‘ 

وقد أصبح هذان العملان قوة deals‏ لإعداد الكثير من المقالات 
النظريةءوالقائمة على البحث حول موضوع المحاكاة خلال العقد التالي. 

وقد كانت معالجة باندورا وولترز لعمليات المحاكاة معالجة جديدة وفريدة 
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من نوعها من عدة أوجه. فقد تعرفا على ثلاث نتائج مختلفة لتعرض 
الشخص المراد تعليمه إلى نموذج ما .فهذا الملاحظ,أولا: قد يكتسب أنماط 
استجابات جديدة (نتيجة التعلم Alas WL‏ وثانيا: قد يقوى أو يضف كف 
الاستجابات (آي يتولد لديه أثر كفي أو غير كفي) وثالثا: قد يكشف عن 
استجابات سبق له تعلمها باستعماله سلوك النموذج كإشارة (أي يتولد لديه 
الأثر الاجتماعي الذي ييسر التعلم) .وقد كان باندورا وولترز يريان أن نظريات 
المحاكاة التي تقوم على مبادئ التعزيز (التدعيم) فحسب*25) هي نظريات 
غير ملائمة لتفسير مختلف النماذج. وزيادة على ذلك فقد أوضحنا أن 
عمليات المحاكاة تلعب دورا هاما في تطوير عدد كبير من أنماط السلوك 
الاجتماعي»بما في ذلك العدوانية؛ وأنماط السلوك الخاصة بالجنس.ومعايير 
تقويم الذات.وأخيرا فقد قام باندورا وولترز بتوسيع دائرة التعلم القائم 
على المحاكاة. فقد جرت العادة أن يساوى السلوك القائم على المحاكاة مع 
مجرد التقليد.وعلى النقيض من هذا الافتراض الشائع فقد أوضحا أن 
الطفل الذي يقوم بالملاحظة يقوم بعملية تجريد لبعض القوانين العامة 
التي تكمن وراء الاستجابات المحددة التي يقوم النموذج بإعطائهاء وأن 
الطفل الملاحظ كذلك يقدر على حل مشاكل جديدة تماما عن طريق تطبيقه 
للقوانين التي اكتسبها من خلال الملاحظة في المواقف الجديدة.كما أوضحنا 
أن الشخصن cotes SIT‏ أتماظا ساوكية جديدة ومستحدخة على اشاس 
من عمليات المحاكاة عن طريق انتقاء وربط جوانب مختلفة من نماذج 

وقد ميز باندورا وولترز بين (acquisition)\sLuts!‏ استجابات المحاكاة 
وأدائها (performance)‏ .وفي الستينات LIS‏ مهتمين بشكل رئيس بالتعرف 
على المحددات الهامة للأداء القائم على المحاكاة.وقد تضمنت هذه المحددات 

خواص النماذج (تنشئة af‏ غير تنشئة).وأنواع السلوك القائمة على محاكاة 
النماذج (موجهة نحو elai‏ المهام أو سلوك عرضي». والنتائج المترتبة على 
استجابات النماذج (مكافأة ابدالية أو عقوبة ابدالية) .إلا أنه لم يتم تحليل 
الآليات اللازمة للتعلم بالملاحظة (أو قدرات الاكتساب) تحليلا مضطردا 
فی alos‏ الوك pe‏ أن a Sh‏ اورضح أن pee‏ 
(imaginal ASS) pecs!‏ واللفظية (verbal)‏ هامتان ولازمتان كي يتم التعلم 
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بالملاحظة.وهذه الفرضية تشبه تلك التي وضعها اف. أي. شفيلد O79.‏ 

ولسوء الحظ فقد توفي ولترز عام 1968 إبان فترة إنتاجه العلمي .إلا أن 
باندورا استمر في توسيع نطاق نظرياته وتهذيبهاءوحدد الآليات التي تكمن 
وراء التعلم ABS UL‏ وذلك في ثلاثة كتب صدرت بعد ذلك وهي (salve‏ 
تعديل OS Principles of Behavio Modification) cs L3‏ أتهي ونماذج 
سيكولوجية: نظريات متصارعة sychological Modeling : Conflicting‏ )295 
(Theories‏ العدوانية :تحليل للتعلم الاجتما (Aggression: A Social Learning, „e‏ 
(Analysis‏ .وطبقا لهذا التوسع في النظرية فقد أصبح التعلم بالملاحظة 
cle A‏ أرمع عبات aeo‏ معزايظة لكل مام اها امخاصية La‏ 
ولك رتم تقوم انفلم ABL‏ فونه ads ade All‏ من (Ix‏ 
ينتبه للملامح المناسبة لعمل النموذج (عملية الانتباه:(2)أن يحتفظ بعد ذلك 
Gleb‏ الاحظة على فكل رمزى اضما فى السعقبل idea)‏ 
الخ ONG)‏ كرون لديه القيرات االجحسسمية Jua] Sale‏ الطلومات 
اغوغ اة Sole!‏ الإصيدانالحركية),والخيرا, )4 ان يكون الخاد 
لأداء سلوك النموذج المحتذى (العملية OO adit]‏ 


مكانة نظرية التعلم بالا حظة فى الو قت الحاضر: 

إن تصور باندورا للتعلم بالملاحظة هو أحد مكونات نظريته في التعلم 
الاجتماعي.ويقوم في الوقت الحاضر بتوضيح نظرية شاملة وموحدة للسلوك 
الإنساني كما يحاول إحداث تفسير رئيس لمجالات واسعة من مجالات علم 
النفس ونظرية التعلم بخاصة:؛ وذلك بتشجيع علماء النفس .من خلال المنطق 
المحكم, والدلائل الأمبيريقية على تقدير المؤثرات الأساسية والمؤثرة للتعلم 
بالملاحظة والمعرفةءونشاطات تنظيم الذات حق قدرها .ومنذ عهد قريب 
أخذت مقولات رئيسة ذات طبيعة نظرية(مثل الفعالية الذاتية والحتمية 
المتبادلة) تأخذ خطوات متسارعة؛ وكل منها fied‏ دليلا على قدرة نموذج 
التعلم بالملاحظة على تركيب السلوك والتنبؤ as‏ . ومثل هذه المقولات 
هي ثمار الأفكار التي غرست على مدى سنوات من التفكير والبحث التجريبي 
المبرمج.والكثير مما نضج من هذه الأفكار يمكن أن نجدها مضمنة في 
الأعمال الأولى المتعلقة بظواهر التعلم بالملاحظة OP)‏ 
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وعلى صعيد عملي أكثر يبذل باندورا الكثير من الجهد من أجل تطبيق 
نظريته في مجال علم النفس الإكلينيكي والتطوري والاجتماعي وقد أصبحت 
تطبيقات نظرية مبادئ التعلم الاجتماعي في مجال العلاج النفسي معروفة 
LaL 0993‏ التطبيقات على علم النفس الاجتماعي» وعلم الأنثروبولوجيا 
الثقافية فمازالت في مراحلها الأولية.ونظرية التعلم بالملاحظة كما عرضت 
حتى الآن متلائمة مع الاتجاهات الحالية لعلم النفس سواء أكانت تتبنى 
المذهب الطبيعي أم المذهب التجريبي.والنظرية تنسجم مع التطورات السائدة 
إلى الحد الذي ينبغي اعتبارها مصدرا مبرزا من مصادر احتمالات 
البحث.ومن المحتمل أن هذه النظرية ستحظى في المستقبل غير البعيد 
بمزيد من الاعتراف من الطلاب الذين يعدون رسائل الماجستير 
والدكتوراه.وكذلك من السيكولوجيين الباحثين. 


النظريات الأخرى: 

بينما ظلت نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي طوال الخمسة عشر 
عاما الماضية ذات التأثير الأعظم في مجال التعلم بالملاحظةءإلا أن طرقا 
أخرى0*" تحدد التعزيز(التدعيم) كشرط ضروري لحدوث التعلم 
المبدئي.وإحدى المصاعب التي تواجه نظرية التعزيز(التدعيم) في المحاكاة 
هي حاجة هذه النظرية لتفسير كيف يؤدي الناس استجابات المحاكاة التي 
لا تكون قد عززت صراحة . 

وفي محاولة حل هذه الصعوبة افترح دونالد باير وصحبه فرضية يبدو 
أنها تحبذ تحليل التعزيز(التدعيم).والاستجابة في CELLAN‏ , فلو تلقى 
طفل تعزيزا خارجيا لمحاكاته سلوك نموذج ماء فإن التشابه بين سلوك 
النموذج وسلوك الطفل سيكتسب في نهاية الأمر خواص التعزيز(التدعيم) 
الثانوي.وقد أوضح هؤلاء الباحثون من خلال البحث أن الأطفال يظلون 
يؤدون سلوك محاكاة غير مكافيّ طالما ظلت استجابات المحاكاة الأخرى 
تعزز(تدعم) خارجيا .وتقدم دراسة هؤلاء الباحثين. في الظاهر. توضيحا 
بيالدور التعزيز (التدعيم) في مراقبة محاكاة JLab!‏ المعممة وفي المحافظة 
عليها. 

غير أن هناك نتائج أخرى متاحة تلقي ظلالا من الشك على هذه 
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iy‏ 4 0794 فتفسير المحاكاة غير المعززة (غير المدعمة) في إطار 
التعزيز(التدعيم) الثانوي تقدم صعوبة واحدة على الأقل.على حسب رأي 
PPP) gL‏ .فماذا كان التشابه في السلوك مكافئًا في طبيعته.كما يرى 
باير. فعلى الناس أن يحاكوا كل نماذج السلوك.والحقيقة.على أي Sle‏ هي 
أن الناس يبدو أنهم يقلدون الآخرين بطريقة انتقائية. 

وهناك تفسير آخر مضطرد أيضاء-على الأقل جزئياء مع النموذج 
الإجرائي الذي قال به ميلتون روزنباوه”””) .ووفقا لوجهة النظر هذه فإن 
تحليل كيف يتعلم الطفل المحاكاة في الأساس هو متطلب ضروري لفهمنا 
كيف يصبح ذلك الطفل قادرا فيما بعد على التعلم باستخدام مهارات 
المحاكاة (أي التعلم بالملاحظة). فيصبح الطفل.حسب رأي روزنباوم LEIS»‏ 
محاكيا»انتقائيا من خلال عملية تعزيز (تدعيم)المحاكاة.والطفل الذي يصبح 
هذا الكائن المساكي قد يظهر عندئذ أمثلة على محاكاة يبدو أنها غير 
مكافأة.وهكذا فإن حدوث المحاكاة غير المكافأة يعتمد على التعزيز (التدعيم) 
الخارجي الذي تم في السابق.ويعترف روزنباوم أن هناك مناسبات لا يستطيع 
الكائن المحاكي فيها أداء استجابات قائمة على نموذج بصورة صريحة وفي 
الحال.وفي مثل هذه المواقف ola‏ الشخص يقوم بأداء «محاكاة ضمنية» , 
ذات تمثيل لفظي بصورة Aud)‏ تقود أداء المحاكاة الصريح الذي يعقب 
ذلك (وقد قدم ماككوباي A)‏ وجهة نظر مماثلة). 

هذه الفرضية شبيهة بفرضية باندورا من حيث أن روزنباوم يقدم فكرة 
العمليات التوسطية لتفسير Gots‏ التعلم بالملاحظة في غياب المران 
الخارجي. على أي حال فإن روزنباوم يختلف عن باندورا بالنسبة لقضية 
رئيسة من قضايا التعلم بالملاحظة.وهي كيفية اكتساب الناس للاستجابات 
الجديدة.ووفقا لقول روزنباومءلا يمكن للفرد أن يكتسب السلوك الجديد 
من خلال المحاكاة الضمنية,أو التعلم بالملاحظة فقطءكما يرى 
باندورا Lose g‏ عن ذلك فإن الأعمال الجديدة القائمة على المهارة مثل 
لعبة الجولف يجب أن تؤدي صراحة أولا ثم يعقبها التعزيز(التدعيم) 
الخارجي.ومثل هذه المهارات لا يمكن اكتسابها قط عن طريق الملاحظة 

لم تمر نظرية باندورا دون أن تواجه التحدي المباشر. ولعل أكبر نقد 
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مفصل لها كان ذلك الذي قدمه جاكوب age‏ 33 19 .غباندورا يرفض مواقف 
تعزيز(تدعيم) المثير والاستجابة لأنها تتغاضى عن الحقيقة القائلة :إن الناس 
يستطيعون تعلم الشيء الكثير في غياب المران الصريح والتعزيز(التدعيم) 
الخارجي بمجرد ملاحظة تعاقب سلوك يؤديه أشخاص آخرون 
أمامهم .ويشعر غويرتز بعدم الارتياح في استنتاجه أن هذا يوضح حقيقة 
تعلم الاستجابات الجديدة. فهو يقول إن هذه النتيجة غير ممكنة لأن تاريخ 
تعلم الأفراد بأكمله غير معروف في التجارب النموذجية التي تدعي أنها 
توضح اكتساب الاستجابة الجديدة.وبدلا من ذلك فإنه يمكن اعتبار التعلم 
بالملاحظة بصورة ملائمة أكثر كحالة خاصة من التعلم الوسيلي الذي يكون 
فيه حضور نموذج وعمل هذا النموذج عاملا ميسرا لاستجابة الملاحظ 
الذي سبق له تعلمها أكثر من جعل الاستجابات الجديدة أكثر مناسبة. ومن 
الممكن كذلك. حسب رأي غويرتزء أن الشخص الملاحظ قد يكون قد اكتسب 
Afa‏ استجابة من سلوك محاكاة عبر مواقف محاكاة النماذج المختلفة. وضمن 
AZ‏ الاستجابات من نوع المحاكاة.فإن أنماط السلوك متساوية وظيفيا لأنها 
أدت إلى التعزيز(التدعيم) الخارجي في الماضيءولأنها جرت مقارنتها 
باستجابات النموذج الذي اتبع.ولما كانت فئة الاستجابات ككل يجري 
الاحتفاظ بها من طريق التعزيز الخارجي على جدول تعزيز (تدعيم) متقطع 
uel)‏ أن جزءا واحدا فقط من الاستجابات يجري تعزيزه (تدعيمه)ءفإن 
بعض أنماط السلوك القائمة على المحاكاة يجري أداؤها حتى لو لم تكن 
هي نفسها تتلقى التعزيز (التدعيم). واستخدام مفهوم لفئة الاستجابات 
على هذا النحو يفسر حدوث المحاكاة غير المعززة (غير المدعمة). 

وفي رده على وجهات نظر غويرتزء یری باندورا أنه يمكننا بكل تأكيد 
التوصل إلى الاستجابات الوسيلية التي جرى تغلمها في السابق من قبل 
الشخص الملاحظ عن طريق استخدام نموذج.غير أن التوصل إلى السلوك 
الذي سبق اكتسابه بهذه الطريقة يسمى التيسير social) ze Leis Y|‏ 
102 ))(انظر الفرضية رقم 9 والفرضية رقم ١١)ءوهذا‏ لا يمثل الشيء 
ذاته كقضية الجدة gf)‏ الحداثة)*". والقضية الهامة بالنسبة لنظرية تقوم 
على التعلم بالملاحظة.وفقا لما يقوله باندوراء هي تفحص كيف يكتسب 
شخص ما الاستجابات الجديدة بالملاحظة.ولير تفحص كيف يجري تيسير 
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استجابات سبق تعلمها من قبل.وبدلا من التحكم في جميع خبرات التعلم 
بالمحاكاة السابقةءفإن باندورا يستخدم مثل هذه المثيرات اللفظية مثل لفظ 
كلمة استسماكو (estomacko)‏ الغريبة التي لم يسمع الأشخاص الذين كان 
يجري عليهم تجاربه بها قبل بدء تجربته .وليس من الضروري مراقبة كل 
احتمالات التعلم السابق فحسبببل إن PI gl‏ يتساءل Lec‏ إذا كانت 
معرفة الظروف المرتبطة بالمحاكاة السابقة مفيدة في تفسير التعلم بالملاحظة 
فيما بعد .فقد يرغب JLab‏ في تعلم أنواع مختلفة من السلوك في مختلف 
مراحل نموهم.ولذلك فإن محددات أنماط المحاكاة الأولى قد تقدم تفسيرا 
غير كاف.يل ريما تفسيرا خاطنًا لكيفية اكتساب الاستجابة القائمة على 


فرضيات نظرية التعلم بالا حظة 
I‏ ( الكثير من التعلم الا نساضي معرفى: 

بنو الإنسان.شأنهم GLE‏ الحيوانات الأخرىء يتعلمون الاستجابة الحركية 
للمواقف البيئية .ولكن بني الإنسان لديهم كذلك القدرة على اكتساب التمثيل 
الرمزي لأحداث الخارجية.وهذا ما يسمح بتغير ومرونة يتفوقان بدرجة 
كبيرة جدا في سلوك الإنسان مقارنة بسلوك الكائنات الأدنى من النوع 
"ibas‏ 

وهذا التمثيل الرمزيء أو AB pall‏ يتضمن النظم اللغوية والصور الذهنية 
والرموز الموسيقية والعددية.وتتوقف قيمة هذا التمثيل في سلوك الإنسان 
على المطابقة الوثيقة بين النظام الرمزيءوالأحداث TE‏ الذي يشير 
إليها . فإذا كانت المطابقة وثيقة أو دقيقة فإن الترتيب الرمزي يقدم صورة 
تقريبيةء أو دقيقة للعمليات الخارجية المراد أداؤها في البيئة. وعلى سبيل 
المثالء فالعمليات الظاهرة للرموز العددية تعطي نفس النتيجة مثل ترتيب 
الأشياء في المكان.وأربعة أشياء يجري ترتيبها أربع مرات تعطي النتيجة 
ذاتها مثل الرموز التي تمثل رقم 2 ورقم 4 والقواعد الحسابية الخاصة 
بعمليات الضرب. 

ومتى ما جرى تطوير المعرفة فإنها تصبح العامل الرئيس في مجالات 
الوظيفية مثل الإدراك وحل المشاكل والدافعية .وتدخل في عمليات تحديد 
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أي الأحداث الخارجية تجري ملاحظته وأيها يجري تجاهلهءوكيفية إدراك 
الأحداث الخارجية وفيما إذا جرى تطوير أثار دائمة لهذه الحوادث أم 
لا .والمعرفة تدخل في السلوك القائم على حل المشكلات عند الإنسان وفي 
ها الحلول الحديده Lud e‏ قان العو فكل فى عات | Lui‏ عن 
طريق تقديم البواعث والجزاءات غير المتوافرة في ذلك الوقت في البيئّة 
الطبيعية. 
ani (2‏ المصادر الرئيسة للتعلم d!‏ نسانى هو نتاج الاستجابات: 

hails إبجابية ا‎ i (AS eed tee 
تمارس تأثيراتها على رصيد السلوك عند الفرد .والتأثيرات هذه‎ dle. 
المعلومات»و(2) الدافعية‎ (1)( occasion): قد تكون ثلاثية الأبعاد :فالنتائج تسيب‎ 
و العويرر هيم‎ 


ا )علو مات: 

إن الطبيعة الإعلامية لنتائج الاستجابات تزود الفرد بفرصة تكوين 
الفرضيات حول أي سلوك die LAG‏ نتائج ناجحة تحت Jb‏ ظروف 
خاصة.وهذه الوظيفة الخاصة بتكوين الفرضيات التي تقدمها المعلومات 
تخدم كدليل للعمل المستقبلي القائم على الاحتمالات التي تكون مختلف 
el oil‏ السلوك. قالطفليعلى سبيل المثال يري أحد والدية ييكسم 
ويضحك .سلوك الطفل السابق المتمثل فى طلب الكعك المحلى تحت ظل 
مال هذه caa, fadi‏ غاا ما كان l Tebet‏ 

والفرضية التي يكونها الطفل»حتى لو لم يكن قادرا على التعبير عنها 
كلامياءهي أنه في ظل مثل هذه الظروف فإن النتيجة الناجحة هي احتمال 
قوي جدا. 

لذلك يقوم الطفل بطلب الكعك.ولكن طلبه هذا يرفقض.ولنقل أن ذلك 
الرفض يأتي oY‏ الوقت أصبح قريبا جدا من وقت العشاء.وهذه المعلومة 
الإضافية تدخل فى الفرضية الخاصة بطلب الحلوى» وهكذا .لذلك فإن 
d‏ هوم Lael sb‏ من خلال cases‏ تست قل ias Edi‏ 
المختلفة التي تعدل من الاحتمالات المتعلقة بالنجاح والفشل. 
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الدا فعية : 

والوظيفة الثانية من وظائف نتائج الاستجابات دافعية في 
طبيعتها .غالمعلومات التي تم اكتسابها يمكن أن تصبح ظرفا باعثا للسلوك 
في الوقت الحاضرءرغم أن شروط الباعث قد لا تكون حاضرة في تلك 
اللحظة في البيئة المادية.وعلى سبيل المثالءفاستجابة ما في الماضي ريما 
تكون قد أدت إلى نتيجة غير ناجحةءجزاء أو عقوبة من نوع GST‏ والتمثيل 
الرمزي لهذه النتيجة يمكن أن يمارس.عن طريق التوقع.جزاء سلبياء ويتحكم 
في الاستجابة حتى لو كان العامل المعاقبءأو الموقف غير حاضر في تلك 
اللحظة فى البيقة apati‏ | 


التعزيز (التد (goo‏ : 

والوظيفة الثالثة نتائج الاستجابات هي زيادةء أو تنقيص تكرار حدوث 
Lea‏ الميايقة و ال نكا رحدل o‏ بين E cuis Logd‏ 
IN), Acc IN TD‏ جرا daiga NEN‏ 
هي السبب في هذا النزاع وإحدى المسلمات العملية التي تقال بصورة عامة 
في الإشراط الوسيلي في دراسة الإنسان والحيوان على حد سواء هي أن 
النتائج تمارس تأثيرهاء أو رقابتها بطريقة ذاتية وآلية.فإدراك رابطة نتائج 
الاستجابات: حتى لو كانت موجودة: لا تسهم بذاتيتها في تقوية أو إضعاف 
el‏ اء طهر عرفا عو ذلك كظاهرة lpg tile ease Lon‏ بعلي الأفل 
في حال الإنسانءأن آثار النتائج تتوسطها التراكيب المعرفية إلى حد أن أثرا 
Say LIS‏ أن ينهم طفن إطار Cl as‏ بالاشامتات اند PST‏ ا يكو 
ذلك ضمن إطار يتحاشاها. 

وعلى سبيل المثال»ففي إحدى e‏ وضعت ثلاث مجموعات 
من الأشخاص على جما وزيز كيم cal jh eil‏ كير متساكلة 
ازریم يعدت كل od Aa‏ الو Solana‏ يدوية إلا انكل 
مجموعة أعطيت معلومات مختلفة حول مهمات الأداء والاستجابة .وأ عطيت 
dile gie] cid‏ علومات ية كن hrade ahga ias.‏ 
حى ا ااا وا | لها إن اا نوف زد 


(يدعم) كل دقيقة تماما (جدول تعزيز(تدعيم) في فترات زمنية 
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150 المجموعة الأخيرة أن التعزيز (التدعيم) سيتم بعد‎ dig (Aili 
استجابة في المعدل (جدول تعزيز بنسب متغيرة) . وتظهر معدلات الاستجابة‎ 
أن الأداء قد تأثر بالاعتقاد الذي تكون عن جداول التعزيز أكثر من تأثره‎ 
رأي باندورا أن التوسط المعرفي(في هذه‎ Old بالتجربة المباشرة.ولذلك‎ 
الحال كان الاعتقاد الذي زرع عن المكافأة) يمارس تأثيرا رئيسيا في معظم‎ 
مواقف التعزيز (التدعيم).‎ 


3( مصدر نان رئيس للتعلم يتم عن d la‏ الملا حظة: 

AT euis‏ من السدرف الإنسافى عن ظريق eho‏ قعل 
الناس»والذي يحدث عندما يفعلون ذلك .ويمكن تفسير عدد من أكثر أشكال 
الاكتساب أهمية مثل اللغة.والقواعد الثقافية.والاتجاهات:والكثير من 
الأنفعالات بطريقة أفضل»عن طريق عملية التعلم بالملاحظة من اللجوء إلى 
التقاربات المتتالية لأشكال هذا الاكتساب عن طريق التجرية والخطاء أو 
التخيرة Di Su ea cll‏ أشن التجرية slt lanis‏ التعلم بالخيرة 
المباشرةرلكن IS A‏ الاكشباب المعقدة مثل الجراحة لا تمع بإجراءات 
التجرية والخطأ :والكثين سن IS A‏ الخوف والواقت تكتسب لا عن طريق 
الاتصال hy‏ ا بل عن طريق AY‏ وقي ile‏ كن نظرية 
cre Las ME lal‏ 3 بالنسية LaL‏ على aS‏ ان Ao DU‏ می لصون 
الرئيس للتعلم في الثقافة المعاصرة, والتي فيها البيئة رمزية بشكل فائق. 

في دراسة للتعلم بالملاحظة حدد باندورا أربع عمليات لتفسير الحدث 
التعلمي الكامل:(1) الانتباهء )2( الاحتفاظه (3) الاستخراج الحركيء 
(4)الدافعية . والفشل في التعلم بالملاحظة يكمن في نقص في جزء أو أكثر 
من هذه الأجزاء التي يحكم US‏ منها مبادىء مختلفة. 

أول هذه العمليات هو الانتباه.فمجرد وجود نموذج لا يؤثر على الشخص 
الملاحظ ما لم ينتبه له هذا الشخص ال ملاحظ بطريقة من الطرائق.ولايد 
من أن يكون هناك قدر من درجة الإدخال من المثيرات النموذجية كي يتم 
التعلم بالملاحظة. 

والعملية الثانية هي الاحتفاظ. فا مادة المراد تعلمها بالملاحظة لابد من 
اف ترطع ها روو ورن على JBN‏ طول E Caged a SUI cha‏ 
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الملاحظة. 

والعملية الثالثة هي الاستخراج الحركي. فقد يهتم الفرد اهتماما كافيا 
بسلوك النموذج» ويحتفظ بصورة مناسبة بالمثيرات التي وضعت الرموز 
لهاءولكن قد لا يمكن إعادة إنتاج السلوك إذا كانت القدرة الحركية غير 
PN IT‏ 

والعملية الرابعة هي الدافعية. لابد من توافر ظروف باعثة مناسبة 
حتى يمكن أداء الاستجابة المكتسبة.وهذا لا يعني أكثر من أن الانتباه 
والاحتفاظ والاستخراج الحركي قد تكون كافية تماماء فالاستجابة يمكن 
اكتسابهاء والاحتفاظ بهاء ويمكن أداؤهاء ولكن ما لم يكن هناك سبب 
لذلك» فلن تكون الاستجابة ظاهرة. 

ولابد هنا من التمييز بين اكتساب الاستجابة وأدائها لأن الاستجابات 
يمكن تعلمها من خلال الملاحظة؛ ولكنها قد لا تصبح ظاهرة قط ما لم 
تتوافر لها ظروف الأداء.ومن بين العمليات الأربع هذه فإن الانتباه والاحتفاظ 
يختصان بالاكتساب» في حين إن الاستخراج الحركي والدافعية تختصان,» 
بشكل ركيس: بالأداء. وكل من هذه المكونات الأربعة تتأكر بالعديد من 
العوامل.وهي التي سنناقشها في الفرضيات من 4 إلى 7 التالية. 


4( عملية الانتباه تتأشر بالنمودج (الملاحظ) والشخص الملاحظ 
وظروف الباعت. 

الانتباه إلى نموذج ما يخضع لتحكم العديد من العوامل وإذا كان للشخص 
الملاحظ أن يدرك سلوك النموذج الملاحظ بصورة دقيقة وينتبه له انتباها 
وثيقاءأو يختار الإشارات اللازمة بصورة صحيحة فإن ذلك يعتمد على 
خصائص النموذج»وخصائص الشخص الملاحظء وحالات الإنسان الدافعية. 

وتأثير رئيس للنموذج على انتباه الشخص الملاحظ هو الجاذبية المتبادلة 
بين الأشخاص fie‏ الدفء(في المشاعر والرعاية أو التقبل. وثمت عامل 
هام آخر هو كفاءة النموذج التي يتم إدراكهاءوالمتغيرات المرتبطة 
بذلك:الخاصة با مكانة المدركة والقوة الاجتماعية.والعوامل الأخرى التي 
يبدو أنها تمارس تأثيرها هي التشابه في العمر والجنس والمستويات 
الاقتصاذية l ` Aes YE‏ 
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وعلى أي حال ففي ظل نفس ظروف الإثارة التي يثيرها النموذج فعلا(مثل 
نفس الدرجة من كفاءة النموذج أو القوة الاجتماعية). فإن بعض الملاحظين 
يظهرون مستويات تعلم أعلى من غيرهم. 

وهذا الاختلاف يبدو راجعا إلى خصائص الشخص الملاحظ مثل 
الاستقلالية ومستوى الكفاءة والمكانة الاقتصادية الاجتماعية والعنصر 
والجنس (السلالة-العرق) وكذلك الخبرات التعلمية الاجتماعية السابقة 
كأن يكون قد Eas‏ على المحاكاة مثلا. 

كما وجد أن ظروف الباعث لها تأثيراتها على عملية الانتباه من حيث 
أن هذه الظروف تستطيع أن تعزز أو تعوق» أو تبحث عن قنوات أو تالاحظ 
الاستجابات. 

وبعض أشكال التعلم بالملاحظة مثل التلفاز مكافأة ذاتيا إلى الحد الذي 
تستطيع أن تتحكم في الانتباه عدة ساعات في وقت واحد. 


5( التر X19 (coding) jme‏ عاد 5 (rehearsal)‏ ساعد ان لعملية الا حتفاظ : 

کی ينم ble‏ بال جيل الحسي لايد من La play EE‏ تمت 
all aaa‏ مقن هوي dia PERE KATO EA‏ 

والتدوين الرمزي قد يكون صوريا أو لفظياءولكن التدوين الرمزي اللفظي 
Lad ye ST aene ail go‏ السرمة فى dolio. lg clans‏ طون 
المدى اللذين يوجدان في التعلم بالملاحظة عند الإنسان» والمعلومات البصرية 
dua cd‏ إلى رمور اة فت تفر كين من ارات أن تكون ار 
قابلية eg‏ تبح متائحة لاست رجا 

Lal‏ عمليات الإعادة قي أيضبا عوامل هامة فى تسيو liis E‏ كيني 
تخدم تقوية وتثبيت الاكتساب .ويمكن أن تكون ظاهرة(أو خفية متضمنة) 
cal les‏ ها كان end AG‏ سين sale dE‏ على الاحتفاظ LiT sai‏ وة 
لعملية نشطة أكثر من مجرد التردد الآلي. 

dati edid انها فيج ة لإغادة‎ gud غالبا ها‎ Bale yl atl ya of ail all 
iia نكت عن‎ T ditus ا وق‎ al A Sla لحوادة‎ 
45452 رها د ا‎ disi سحو‎ LS من‎ gist ate a i ibd 
الفاضيل اة‎ 
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6( عملية الاستخراج الحركي تتضمن صورا عقلية وأفكارا لترشد 
الأداء الظاهر: 

يمكن للصور العقلية والأفكار المكتسبة خلال التعلم بالملاحظة أن تعمل 
كمثيرات داخلية شبيهة بالمثيرات الخارجية التي يقدمها النموذج.وهذه 
الإثارات الداخلية تقدم القاعدة التي تجري عليها عملية اختيار الاستجابات 
وتنظيمها على المستوى المعرفي. وأي مظاهر للسلوك الفعلي الموجه بالرموز 
المكتسبة إنما يعتمد على المهارات الحركية المتاحة لدى spall‏ .وإذا لم تكن 
المتطلبات الحركية متاحة بشكل تام كما هي الحال في تكوين المهارات 
متعددة الأجزاءءفإن الأجزاء الناقصة ينبغي أولا تكوينها بالملاحظة 
والمران.وزيادة على ذلك.حتى لو كانت جميع أجزاء المهارة متاحة ola‏ 
التعديلات التصحيحية للجهود الأولية ينبغي تنفيذها في العادة. 


7( عملية الدافعية تتأشر ب( 1 ( التعزيز (التدعيم) الخارجي. و(2) 
التعزيز (التدعيم) البديل و / أو( 3) التعزيز (التد عيم) الذاتي: 

إن التعلم الذي يتم بالملاحظة يظهر نفسه في سلوك ظاهرء معتمدا في 
ذلك على تواجد ظروف الباعث الضرورية. وملاحظة الآخرين هي عملية 
من أعمال الإنسان الواسعةء ذات أمثلة لا تحصى يجري فيها تحويل سلوك 
الآخرين إلى رموز يحتفظ بها .وهذه الاستجابات المتعلقة من المحتمل أن 
ينجم عنها :أن نتيجة إيجابية خارجية مباشرة تظهر بشكل ظاهري »في تلك 
الاستجابات التي تؤدي إلى نتائج محايدة: أو أن تلك المعاقبة Lula‏ قد لا 
تترجم إلى سلوك. 

وثمت ظرف آخر ملائم للاكتساب الذي يجري أداؤه هو ملاحظة شخص 
آخر يجري تعزيز سلوكه.وعلى النقيض من U3‏ ملاحظة شخص آخر 
تجري معاقبته مما يؤدي إلى الكبت السلوكي .وهكذا فإن عوامل الدافعية 
الرئيسة يجري حدوتها بفعل المكافأة أو المعاقبة البديلة. 

وأخيرا فإن السلوك القائم على (ملاحظة) النموذج قد يصبح ظاهراء 
أو قد يكف في غياب مصادر التأثير الخارجية. 

وفي هذه العمليات المنظمة ذاتيا فإن الفرد يمارس تعزيزاءأو عقوبة 
ضمنيا قائمة على تقويم سلوكه.مقارنة بالمستويات السلوكية التي جرى 
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8) معلومات الاستجابة في التعلم با ملاحظة تنقل خلال التوضيح 
الماد ى أو الكلمات أو الصور: 

يمكن أن ينجم اكتساب الاستجابات عن ملاحظة أداء نموذج يقوم بعمل 
حي في البيكة: والتوضيع المحسوس يفسر بصورة عامة محاكاة الأطفال 
سلوك والديهم»وتبنى الخصائص بأمثال جنسهم وخواصهم ومهارتهم وغير 
ذلك. وباكتساب المهارات اللفظية تصبح الكلمات عادة أكثر الطرق أهمية 
في نقل المعلومات عن الاستجابات التي يراد اتخاذها نموذجا .أما التمثيل 
بالصور لسلوك النموذج فهو مصدر آخر هام من مصادر المعلومات»وبخاصة 
من خلال الوسائل الإعلامية كالتلفاز والأفلام. أما المواقف والاستجابات 
a‏ وأنماط السلؤك الحديدة فقد aaaf‏ تتفل عن طريق وشاكل 
الإعلام الإلكترونية.وهذا الشكل من أشكال نقل النماذج يبشر بأن يصبح 
أكثر تأثيرا بصورة متزايدة.وهو كذلك موضع اهتمام متزايد. 

وعلى الرغم من أن عملية الاقتداء بالنماذج هي مهما اختلفت وسائل 
النقلءفإن أشكال النقل المختلفة ليست متساوية في مفعولها في نقل المعلومات 
باللا لجعية calda‏ فاب الا د eec gd‏ يناده gf‏ اا 
يمكن أن Jän‏ معلومات أكثر بكثير من الوصف اللفظي .أما بالنسبة للمهام 
الأخيرة؛ فإن الرموز الكلامية قد تحتوي على معلومات أكثر بكثير من 
الفعل الحيءأو ما توضحه وسائل الإعلام.ويعتمد في ذلك على مستوى 
التطور alll‏ والمتطلبات المعرفية لمهمة من المهام.ومازالت هناك حاجة 
لمزيد من الأبحاث لتحديد الشكل الأمثل لنقل معلومات الاستجابات لمختلف 
أنواع المهام ومستويات التطور المختافة. 
9( التعرض gerd‏ دج ما قد يؤد ى إلى آثار مختلفة: 

إن التعرض للنماذج قد يحدث ثلاثة تأثيرات مختلفة على سلوك الشخص 
الملاحظ.ورغم أن جميع الظواهر التي سنناقشها هنا تصنف تحت مصطاح 
المحاكاةءفإن من المهم أن نميز بين الأنواع الثلاثة من الآثار المختلفة OY‏ كلا 
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أولاء قد يكتسب الشخص الملاحظ استجابات جديدة بمراقبة سلوك 
الآخرين.والاستجابة الجديدة هى استجابة غير متاحة للشخص الملاحظ 
قبل موكف اال وة فن onu Jos‏ الجديدة يناري 
صفرا تحت ظروف المثيرات العادية.ومعظم الاستجابة الجديدة المستخدمة 
فى المواقف التجريبية يتألف من عناصر متاحة من قبل للشخص الملاحظ 
re On add ded‏ 

على أي حال فإن هذه العناصر تتحد من جديد لتكون الأنماط الجديدة 
من الاستجابة. وهذا يسمى أثر التعلم بالملاحظة Observational Learning)‏ 
(Effect‏ . 

Rue caen ial CI AI‏ هى كقوية cu s a‏ قف الاستجايات 
المتاحة من قبل الشخض xd. da MAI‏ الآثار الكفية (inhibitory effects)‏ 
في المواقف التي يخفض الشخص الملاحظ فيها من ميل الاستجابة نتيجة 
ملاحظته نتائج معاقبة في النموذج وفي إحدى دراسات be) ail,‏ 
سبيل المثال:أظهر أطفال ما قبل سن المدرسة الذين شاهدوا فى البداية 
عملا عدوانيا تجري معاقبته أظهروا مظاهر سلوك عدوانية قليلة.والآثار 
المانعة للكف disinhibitoryeffects)‏ ) قد تشاهد عندما يزيد الشخص الملاحظ 
من أداء سلوك جرى كفه غالبا في أعقاب ملاحظته نتائج نموذج جرت 
مكافأتها .وأوضح بندورا وصحبه”” أن الخوف من الكلاب المترسخ في 
التشين (ul BNI Aula Gs)‏ يكن eil]‏ يى الأطفال الاين 
إلى Saas‏ ج من ista f‏ فى سقهه بق رون عامل إنجابيا EE ps‏ 
من الأطفال الذين أجريت عليهم الدراسة المذكورة خفضوا من خوفهم عن 
طريق هذا الإجراءء ونتيجة لذلك أصبحوا على استعداد تلبقاء في غرفة 
ما وحدهم مع الشيء (الحيوان) الذي كانوا يخافونه في السابق. 

والأثر الثالث لملاحظة النماذج هو إبراز استجابة كانت متاحة من قبل 
في رصيد الشخص الملاحظ.وأثر هذا التيسير الاجتماعي social facilitation)‏ 
(effect‏ يميّز عن التعلم بالملاحظة من حيث أن الأمر لا يستدعي اكتساب 


استجابة جدية. 
كما أن هذا الأثر للتيسير الاجتماعي يميز عن منع الكف من حيث لا 
ينطوى على إزالة الخوف أو الكف. 


نظريات التعلم 


0 1) التعلم بالملا حظة مصدر رئيس للقواعد أو المبادئ: 

يتمثل دور من أهم أدوار التعلم بالملاحظة في اكتساب القواعد والمبادئ 
التي تذهب إلى ما هو أبعد من الاستجابات المحددة الملاحظة.وما يحدث 
ما هو إلا تجريد (رسم صورة مجردة) للعناصر العامة في سلوك النموذج 
الذي يمكن تطبيقه على المواقف بصورة ملائمة .وهي المواقف التي لم يشاهد 
فيها الشخص الملاحظ من قبل النموذج وهو يسلك فيها .إذ تتم ملاحظة 
ملامح محددة من النموذج وترميزها وتطبيقها بطرق تظهر أكثر مما قد 
يحدث لو كانت العملية مجرد تقليد فقط .والقدرة على استخلاص وتطبيق 
الملامح غير المحددة بمثيرات نمذجة محددة هي الأساس للتنوع والمرونة 
الهائلين للسلوك الإنسانى. وهذه العملية المسماة النمذجة Bape‏ أو 
الأشكال ذات المرتبة الأعلى من أشكال التعلم بالملاحظة abstract modeling‏ 
dlscor higher-order forms of observational Learning‏ مركزية لتكوين القواعد 


النحوية للغة. 


1١‏ ) التعلم بالا حظة مصدر رئيس للسلوك الخلاق: 
T‏ أغلب الأحيان لا يقتصر السلوك المتأثر بالنماذج على ما حدثت 
من الملامح بنماذج مختلفة تؤدي إلى استجابات تختلف عن أي من المصادر 
الأصلية.وكلما زاد الاختلاف بين النماذج وزاد عددهاء كلما زاد الاحتمال 
بأن تكون الاستجابة الناتجة مستحدثة .وعلى سبيل المثالءفإن الأطفال الذين 
الوالدينءوالتي تتحد بعد ذلك بطرق مختلفةء تؤدي إلى خصائص شخصية 
تختلف عن خصائص أي من الوالدين. والأطفال الذين يتعرضون إلى سلوك 
أفراد الأسرة الممتدة (الموسعة) .وخاصة إذا كان أولئك الأعضاء فى الأسرة 
ليسوا جزءا من ثقافة فرعية متجانسة:؛ هؤلاء الأطفال من المحتمل أن 
يظهروا أنماط استجابة أكثر جدة. 

والمحاولات الخلاقة مثل الأدب والرسم يمكن أن ينظر إليها كتقدم 
تطوري عند الفنان الذي يربطء ويعيد ربط الملامح» ويستبعد ما يشاء من 
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cala‏ النماذج.محققا قدرا من التركيب.ومد خلا ملامح جديدة من نماذج 
أكثر حداثةء ويستمر فى ذلك حتى يقترب الفنان مما يبدو وكأنه تفرد فى 
أعلى مستوى من المستويات. 


مجالات البحث 
مناهج البحت: 

يمكن توضيح تجارب التعلم بالملاحظة النموذجية عن طريق تلخيص 
الدراسة الكلاسيكية التي قام بها باندوا 99 . وهذه الدراسة تصدت لسؤالين 
رئيسين: 

-١‏ هل يتعلم الأطفال السلوك العدواني من نموذج ما بغض النظر عما 
إذا كان هذا النموذج يتلقى مكافأة أم عقوبة؟ 

2- هل يحاكي الأطفال» أو يعيدون تلقاتيا الأعمال العدوانية مرات أكثر 
عندما يتلقى النموذج مكافأة مما لو أن النموذج يتلقى العقاب؟ 

وفي التجربة قام أطفال تتراوح أعمارهم ما بين الرابعة والسادسة 
بمشاهدة فيلم (تلفازي) بصورة فرديةءوفي هذا الفيلم يمثل شخص بالغ 
أربعة أنواع مختلفة من الأعمال العدوانية «الجديدةش تجاه دمية بحجم 
الإنسان البالغ.وقرب نهاية الفيلم لاحظت مجموعة من الأطفال النموذج 
(الدمية) وهو يتلقى مكافأة من شخص بالغ آخر («أنت بطل قويش») بينما 
شاهدت المجموعة الأخرى من الأطفال النموذج وهو يعاقب («أسمع أنت.أيها 
ال الكبيي لو coil als canal‏ تمل ذلك العمل LS‏ ضرف اريك 
ضربا مبرحا»).وبعد هذه المرحلة من التجربة؛ أخذ الأطفال إلى غرفة 
اللعب وتركوا وحدهم ومعهم الدمية وأشياء أخرى كان يستخدمها 
النموذج.ووجد باندورا أن النتائج المختلفة التي تعرض لها نموذج الفيلم 
نتيجة عدوانيته كانت محددات هامة لسلوك الأطفال التلقائي القائم على 
المحاكاة.والأطفال الذين كانوا قد رأوه وهو يكافاً أدوا سلوكا أكثر 
عدوانيةءسواء GIST‏ محاكاة (للسلوك الذي شاهدوه في الفيلم) أم غير 
محاكاة»من الأطفال الذين شاهدوا النموذج وهو يعاق ب(ضي الفيلم). 

هل تعني هذه النتيجة أن الأطفال الذين وضعوا في ظروف مكافأة 
النموذج تعلموا عدوانية النموذج أكثر من الأطفال الذين وضعوا في ظروف 


نظريات التعلم 


معاقبة النموذج5وللإجابة على هذا السؤال قدم باندورا مكافأة حلوى 
للأطفال وطلب منهم أن يتذكرواءوأن يمثلوا أكبر عدد ممكن من الأعمال 
التي كان النموذج يقوم بها وفي هذه الحال فقد اختفت الاختلافات السابقة 
التي لاحظناها في تكرار (عدد مرات) العدوانية المحاكاة بين أطفال الظرفين 
Ny. scatet‏ طقال من كاد E eas LU ins c‏ الأن عرس دقيق 
للسسوان على T‏ تور او وى هذه ااج هو أن gl‏ 
AR)‏ الموج تر على ela‏ الأطفال essi‏ على المحاكاف :ولكن هذه 
get‏ لبن لها سوق تافر Jul‏ على الع Lisa as LL‏ أن الأطفال 
الذين كانوا في ظروف معاقبة النموذج تعلموا أيضا الاستجابات ولكن لم 
يژدوها بنفس الدرجة. 

را ger T‏ الكرناف الأنناسية si‏ المعريبية كى 
ales!‏ التملة Uae Mb‏ هى يصدورة (Dale‏ إن ad LAE apatl‏ كي انت 
رو alf‏ ارس غا فن eh Al‏ ااك ata feo SPO) cuted)‏ 
يجري اختباره بعد وقت لاحق لتبين الدليل على حدوث التعلم بالملاحظة. 

النشاط الجديد «(Novel Activity)‏ إن فرصة ملاحظة النموذج أثناء 
dS glee‏ تكو Lge cooled das AL ade‏ نس calles uai‏ اللو 
olas‏ افا فلن icf‏ محال ۷ (Sas‏ استخدامها alus Latta‏ على الخ 
بالملاحظة .وفي التجربة التي ذكرت أعلاه,أظهر الأطفال أعمالا عدوانية 
شيو le adl‏ اة لم کن essai‏ فد اکم رها وگن gaya‏ ادا 
كانت موجودة من قبل في رصيدهم من الاستجابات Ha s‏ العدوان الذي لا 
يقوم على المحاكاة هو أثر من آثار التيسير الاجتماعي» أو aie‏ الكف التي 
يخدم سلوك النموذج فيها calli‏ لإطلاق العنان لاستجابات الشخص 
tossed‏ من كر برست وده اذ سمو cipal be dlitdia ss‏ 
والشخص الملاحظ إلى التعلم بالملاحظة»فمن المهم استخدام deed‏ استجابة 
جديدةءآي استجابة غير متاحة من gh ud‏ اتحاد غريب لاستجابات سبق 
تعلمها. 

تقدير (Assessment of Evidence) JJ!‏ .والقضية المنهجية الثانية تتعلق 
بالتقدير. فقد يتعلم ملاحظ استجابة نموذج بصورة جيدةءولكن لأسباب ما 
لتؤدى هذه الأنماط من السلوك أداء تلقائيا. إن التعلم قد حصلءولكن لم 
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يتم توضيحه أو إظهاره.مثل هذا هو ما وجد في ظروف معاقبة النموذج 
عند باندورا”. ولذلك abe‏ لكي يتم تقدير الحد الذي يصل إليه التعلم 
بالملاحظة فإن الذين يجرون التجربة يطلبون من الملاحظ صراحة (كما 
فعل باندورا) أن يعبر عن سير سلوك النموذج.وعلى أي حال.وحتى عند 
إعطاء مثل هذه التعليمات» فإن الأطفال الصغار قد لا يقومون ببحث شامل 
لذاكرتهمءونتيجة لذلكءفإن درجات تذكرهم قد تقلل من GLE‏ تعلمهم 
بالملاحظة .وقد يمكن التغلب على النقص في قدرة الأطفال على الاسترجاع 
عن طريق إعطاء إشارات محددة قد تساعدهم على تذكر الأحداث 
الملاحظة.على سبيل المثال«أخبرني IS‏ شي رأيته» «مقابل» ماذا عمل 
النموذج ببندقية إطلاق السهام؟ ماذا عمل للعبة الدمية 6( 

وفي حين استخدم باندورا النموذج القائم على الوسيط الفيلمي في 
دراسته لعام 1965 إلا أنه استخدم نماذج حقيقية:وأفلام الكرتون في 
دراسات أخرى 09 .كما يمكن نقل الاستجابة النموذج بمجرد استخدام 
الكلمات في وصف سلسلة من الاستجابات .وبصورة نمطية فإن النموذج هو 
اتحاد ترتب أنماظ سلوكة مسيقا من قبل المجرب» ولكن هذا لیس متطلبا 
سياسيا لدراسة التعلم بالملاحظة.فقد استخدم روزنباوم ".على سبيل 
المثال.نموذجا ساذجا بحضور شخص ملاحظ, وفيما بعد قارن درجة تعلم 
الملاحظ بدرجة تعلم النموذج. 


دراسة الحيوان: 

إن السؤال الخاص عما إذا كان لدى الحيوان القدرة على اكتساب 
استجابة جديدة من خلال التعلم بالملاحظة ليس سؤالا جديدا. وقد قدم 
الباحثون الأوائل إجابات سلبية في العادة لهذا OMS past‏ إلا أن التعلم 
بالمحاكاة قد جرى تسجيله عند الحيوانات الآأدنى من الإنسان من قبل 
الباحثين الأحدث عهدا . 

وفي إحدى التجارب النمطية يقوم أحد الفئران الذي وضع في غرفة 
ملاحظةء بملاحظة فأر نموذج يؤدي مهمة تمييز بصرية. فقد يطلب من 
فأر النموذج أن يصل إلى باب من بابينء ذي طلائين (لونين) 
مختلفين.للحصول على المكافأة؛ ثم ينقل الفأر الملاحظ بعد ذلك إلى نفس 
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جهاز تمييز المهام ويدرب كذلك على حل مشكلة تعلم تمييز. وقد بين عدد 
من الباحثين ‏ بهذه الطريقة أن الحيوانات الملاحظة تتعلم اختيار المثير 
الذي كان إيجابيا للنموذج في محاولات قليلة أكثر من حيوانات المجموعة 
الضابطة التي لم تتلق أي خبرات ملاحظة.ويبدو أن الحيوان الملاحظ 
يتعلم.من مراقبة أداء الحيوان النموذج؛ أن مثيرا ما(على سبيل المثال bb‏ ذا 
خطوط عمودية) مرتبط ببعض النتائج. 

وأجرى روي جون 3i‏ 09955 دراسات على القطط.وفي دراستهم 
«الأولى يقوم قط ملاحظة بمراقبة قط «يتعلم» تدريبا من 20 محاولة على 
استجابة تجنب مشروطة .فقد كان يقدم جرس 153.16 ثانية.وتعطى إحدى 
قدمي قط التعلم صدمة كهربائية إذا لم يتخط عقبة.وبعد ذلك يراقب 
القط الملاحظ قطا نموذجا تدرب تدريبا كاملا يؤدي المهمة ذاتها في 20 
محاولة.ثم يخضع القط الملاحظ للتدريب على المحاولات حتى 3323 .90/ 
من درجة الأداء الصحيح. وقد وجد الباحثون أن القط الملاحظ يتعلم 
استجابة التجنب المشروطة أسرع بكثير من قطط التعلم التي تلقت تدريبا 
عن طريق التجرية والخطأ.واثنان من قطط الملاحظة الستة قدمت أداء 
يكاد يخلو تماما من أي أخطاء .وفي دراسة أخرى طلب من القطط أن تتعلم 
الاستجابة لمثير ضوء عن طريق الضغط على الرافعة لحصول على 
الطعام.ومرة أخرى تعلمت القطط الملاحظة هذه المهمة بأخطاء أقل بكثير 
من القطط التي دربت بصورة تقليدية .وأحد القطط الملاحظة الستة أظهر 
أداء خاليا تماما من الأخطاء بعد ملاحظته 30 محاولة توضيحية.وقد 
قادت هذه النتيجة الممتازة جون وزملاءه 699 إلى الاستنتاج obs AU‏ 
التعلم بالملاحظة قد يكون الطريقة الأولى في اكتساب اللغة.والأفكار, 
والعادات الاجتماعية عند الإنسانءوإن هذا التعلم قد يلعب دورا هاما في 
تكيف وبقاء الحيوانات الدني».ومن المؤكد أن القدرة عل تعلم تجنب المثيرات 
المنفرة عن طريق ملاحظة سلوك التجنب عند الحيوان النموذج» كما جرى 
اختباره فى التجرية الأولى» له أهمية فى بقاء الحيوانات. 

والقدرة الغالية Lex Ag cpm Ass SUL lal! 8992, 5,1] call sau‏ 
من قبل غندد من as 6790 eais Lith‏ إحدى هذه الدراسات E‏ كان على 
القردة آن تختار شيكا من شيئين يغطيان وعاء طعام يحتوي على المكاضأة وقبل 
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المحاولة الأولى في كل مشكلة لاحظت القردة قردا آخر (توضيح ساذج) 
Las‏ محاولة توضيحية مفردة. وبعد 150 مشكلة تقريبا أصبحت القردة 
الملاحظة قادرة على اختيار الشيء الصحيح بنسبة75/ من الوقت الذي 
استغرقته في محاولتها الأولى بعد فرصة واحدة لملاحظة الأداء 
التوضيحي .وأكثر نتائج الدراسة أهمية هي أن أداء القرد الملاحظ كان أكثر 
دقة عندما كان أداء القرد الذي يقوم بالإيضاح أقل دقة.وهكذا لم تكن 
القردة الملاحظة تقوم بمجرد محاكاة السلوك المختار للقرد الموضح كي 
يحل المشكلةء كما استنتج آرونفريد OP‏ بل لابد من أن يكون القرد الملاحظ 
قد استخدم تمثيلا معرفيا للمهام بين أعمال القرد النموذج ونتائجها. 

وفي دراسة أخرى OY)‏ مختلفة كان القرد الملاحظ يراقب قردا نموذجا 
يؤدي مهام آلية»مثل سحب سلسلة مدلاة قريبة من مكان التجربة,ورفع باب 
وظهور حبة عنب من فتحة .وكان القرد الملاحظ بعد ذلك يسمح له بأداء 
هذه المهمة. 

وقد ذكر الأشخاص الذين أجروا التجربة أن القرد الذي كان يالاحظ 
النموذج قد استطاع أداء سلوك القرد النموذج خلال 10 ثوان في40/ من 
محاولات الاختبار»وخلال 60 ثانية بالنسبة ل 7/76 منها. 

وحدوث التعلم بالملاحظة في الأوضاع الطبيعية من أنماط التعلم ورد 
ذكرها فى تقارير دراسات أخرى. 

cme‏ الميدانية اليابانية التي أجريت على سلوك القردة لم تقدم 
أمثلة على التعلم بالملاحظة لأنماط السلوك الجديدة فحسبءبل أعطت 
صورة عن كيفية انتشار هذه الأنماط السلوكية الجديدة عند مجموعات 
الحيوان كذلك. 

وعلى سبيل SEU‏ فإحدى إناث القردة بدأت عادة غسل البطاطا الحلوة 
في مجرى مياه ضحل قبل أكلها .وقد التقطت هذه العادة صغار هذه الأنثى 
والأعضاء الأقربون في أسرة تلك الأنثى Vol‏ وبعد ذلك بقية المجموعة 
التي تنتمي P Lea]‏ . وعلى أساس هذه الدراسات استنتج آرونفريد °2١‏ 
أن العناصر الوجدانية في الوضع الملاحظ هي محددات حاسمة لانتباه 
القرد الملاحظ وتعتمد فرصة التعلم على ارتباط القرد الملاحظ بالنموذج 
ارتباطا عاطفيا. 
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دراسة d]‏ تسان : 

قرا edd Alea] aal‏ عرض Lal ca ul all fold‏ من الكل 
بالملاحظة عند الإثسان.في هذا القسم المختصر من الكتاب.فسوف نختار 
أزيعة La SA Ud cole pidge‏ الدراسات التطبيهية عليها . 
واثنتان من العمليات التي ala‏ باندورا بافتراضهما هما الانتباه (attention)‏ 
والحفظ (retention)‏ .وسنيداً Mal Logs‏ ثم نناقش بعد ذلك أشكال التعلم 
بالملاحظة als‏ المرتبة الأعلى higher-order forms of observational) (Learning‏ 
وهذا هو أحد الإسهامات المتفردة لباندورا من حيث أنه أوسع من دائرة 
التعلم بالمحاكاة. موضحا أن آثار النماذج لا تقتصر على مجرد المحاكاة .كما 
فزت نظرية اوا ca‏ التعلم aa T‏ البح التي حول الشاكل 
Ales!‏ كما Rabat clea dl Lama‏ ائ برام SLA‏ على SLAY‏ 

محددات عمليات الانتباه Determinanets of Attentional) (Processes)‏ . 
الإنسان Y‏ ينتبه لكل الحوادث التي تحصل في الحياة.إذن ما هي العوامل 
التي تتحكم في الانتباه الانتقائي؟ ووفقا لما قاله OF} gril)‏ هناك على 
fa‏ متغيران ركيسان: بالإضافة إلى الد افعية يؤكران على هذه العملية الأول 
يرتبط بخصائص النموذج» ويرتبط الثاني بخصائص الفرد الملاحظ.وتنظم 
الدراسات anal‏ طبقا لهذين المتغيرين من المتغيرات المحددة للانتباه. 

والنماذج التي تهتم بحاجات الأشخاص الذين يقومون بالملاحظة.والتي 
aai‏ غالبا مكافأة لهؤلاء الملاحظين هئ انتي يكم انتقاؤها من قبل 
Cada el‏ بحري تال كلك اناج الحى كتقسها سكل هذه 
الخصائص .ونتيجة لذلكءفإن الأفراد الملاحظين لابد من أنهم يتعلمون 
بالملاحظة من النوع الأول أكثر من النوع الثاني. ففي الدراسة التي قامت 
بها روزنبلث “كان أطفال الرياض يعطون في البداية اختبار متاهات 
ورابوس cade‏ مولا GGL‏ كارا doa‏ هارن مع arise‏ 
نيع وير gale‏ 3.10 شوق LaL‏ النسف الآآخر امل مع مود اف 
على السلوك القائم على الاهتمام خلال الدقائق الخمس الأولى.وبعد ذلك 
يسحب الاهتمام والانتباه خلال الدقائق الخمس الباقية. وفي نهاية هذه 
المدة. كانت تعطى للنموذج متاهة يكون قد فشل فيها أحد أطفال التجربة 
حيث يقوم النموذج برسم الطريق فيها بصورة بطيئة صحيحة .وبعد ذلك 
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تعطى نفس المتاهة لطفل التجربة ذاته .وكان هذا الإجراء يتبع بالنسبة لعدة 
متاهات مختلفة . وأضافت روزنبلث كذلك شرطا آخر حيث يطلب من الأطفال 
العمل على المتاهة دون ملاحظتهم لأداء النموذج. وقد أفادت روزنبلث أن 
الأطفال بصورة عامة كانوا أكثر انتباها إلى أنماط سلوك النموذج الذي 
كان أكثر رعاية لهم بصورة مضطردة من النموذج الذي أوقف الرعاية أثناء 
التفاعل الاجتماعي المبدئيءوأن الأطفال قد حسنوا أداءهم في اختبارات 
المتاهة إلى حد كبير في ظل ظروف الحال الأولى أكثر من الحال الثانية.كما 
أفادت روزنبلث كذلك أن الأطفال تعلموا بكفاءة أكثر من خلال الملاحظة 
أكثر مما تعلموا من خلال المران المستمر باستخدام التجربة والخطأ. 

وفي دراسة أخرى مرتبطة بالدراسة المذكورة قام يوسن وليفي/*65) 
باختبار الفرضية القائلة:إن الأطفال يهتمون بالنموذج الذي يرعاهم.ويهتم 
بهم أكثر من النموذج الذي لا يفعل ذلك àa‏ أثناء فترة التفاعل الاجتماعي 
قام أطفال ما قبل المدرسةء وأطفال الصف الثالث الابتدائي (إناث) بلعب 
لعبة لوحة مثقبة توضع بها عصا مع زوج من النماذج (الإناث) تحت ظرف 
من الظروف الثلاثة التالية: (أ) ظرف فيه دفء وحيادء بمعنى أن أحد 
النموذجين أظهر حبا من خلال الاتصال الجسمي والتبادل اللفظيءفي 
حين كان النموذج الثاني محايدا بتجنب الحديث (مع الأطفال)(ب) ظرف 
she‏ وحياد» بمعنى أن النموذجين Ub‏ محايدين»ء (ج) ظرف دفء ودفء 
بمعنى أن النموذجين أظهرا مواقف متعاطفة طوال فترة التفاعل.ثم طلب 
من الطفلات فرادى أن يراقبن النموذجين وهن يلعبن لعبة تفضيل الصور, 
ودعيت الطفلات للجلوس بين النموذجين بطريقة بحيث لا تمكنهن إلا من 
الانتباه لنموذج واحد في وقت واحد. 

ووجد يوسن وليفي SLT‏ لعبة تفضيل الصورء أن النموذج الأكثر Libs‏ 
ورعاية للطفلات:اجتذب الانتباه أكثر من النموذج المحايد بالنسبة للطفلات 
من كلا المستويين (ما قبل المدرسة والثالث الابتدائي) (ظرف دفء وحياد). 
وعندما كان النموذجان يرعيان الطفلات في البداية فقد كان من المحتمل 
أن الطفلات قد وزعن اهتمامهن بالتساوي بين النموذجين. ثم طلب من 
الطفلات في نهاية الأمر أن يتذكرن استجابات كل نموذج من النموذجين 
في اختبار التفضيل.وكان معامل الارتباط بين درجات الانتباه والتذكر 
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(درجات التعلم بالملاحظة) هي +0,53 الطفلات ما قبل المدرسة و+0,47 
لطفلات الصف الثالث الابتدائي.ولذلك فإن هذه الدراسة تقدم الدليل 
على وجود الصلة بين الانتباه والتعلم بالملاحظة الذي افترضه باندورا“ . 

وفي هذه الدراسة قدر يوسن وليفي تقديرا مباشرا بؤرة اهتمام الأفراد 
الذين أجريا عليهم تجاريهما. ويستخدم الباحثون أحيانا صيغة التعلم 
العرضي لاستخلاص بؤرة اهتمام فرد Le‏ ففي القراءة. على سبيل 
المثال»يعتبر استخلاص الفكرة الرئيسة لفقرة ما مهمة مركزية.ولكن اكتشاف 
الألوان المختلفة للكلمات المطبوعة التي تؤلف تلك الفقرة يعتبر عرضيا أو 
غير هام.فإذا تذكر الإنسان من الفكرة الرئيسة للفقرة أكثر مما يتذكر من 
المهمة ALU!‏ فإننا نستنتج من ذلك أن هذا الإنسان قد اهتم بالملامح 
المركزية أكثر مما اهتم بالملامح العرضية لمهمة من المهام: والعكس صحيح. 

وصيغة التعلم العرضي هذه استخدمتها-رٌ 5 7( في دراسة خصائص 
التشخيض الملاحظ وقد افترضت رض أن الأشخاص ads Eos ETE‏ 
يعتمدون على غيرهم بدرجة عالية (كما قدر ذلك مدرسوهم) يتذكرون 
الجوانب العرضية في سلوك النموذجءضي حين أن أولئك الملاحظين الذين 
يعتمدون على غيرهم بدرجة قليلة يتذكرون الجوانب المركزية في سلوك 
النموذج.فقد قامت بتعليم أطفال ما قبل المدرسة كيف يديرون مكتب بريد 
(مهمة مركزية). واشتملت المهمة المركزية على سبع استجابات مثل تسليم 
الطوابع؛ واستلام النقود» والتحدث على الهاتف.وغير ذلك من التنظيمات 
المختلفة بمعالجة الرسائل.وأثناء تعليمها لهذه الاستجابات المركزية؛ كان 
النموذج يقوم بالكثير من أنماط السلوك غير اللازمة؛ مثل اتخاذ طريق 
غير مباشر أثناء الذهاب إلى صندوق البريد» والنقر على بالون أثناء التحدث 
على الهاتف.ثم طلبت من الأطفال بعد ذلك أن يقوموا بتعليم أ قرانهم 
أنماط السلوك التي تعلموها بالملاحظة.وقد أظهرت النتائج أن الأطفال 
الذين يعتمدون على غيرهم بدرجة قليلة قد أدوا الكثير من أنماط السلوك 
التي قدمها النموذج.والمرتبطة بصورة مباشرة بأعمال مكتب البريد .ولكنهم 
تجاهلوا العمليات غير المرتبطة.وعلى النقيض من ذلك فإن الأطفال الذين 
يعتمدون على غيرهم بدرجة عالية كانوا يميلون إلى إعطاء انتباه متساو 
لكل من السلوك الخاص بالمهام المرتبطة. والسلوك الخاص بالمهام غير 
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As 
وخاصية أخرى من خصائص الأشخاص ال ملاحظين التي 9555 على‎ 
الانتباه هي مستوى النمو.وفي العادة فالأطفال الأكبر سنا لديهم مدى‎ 
انتباه أطول من الأطفال الأصغر سنا .وبالإضافة لذلك فالأطفال الأكبر‎ 
سنا قد يعرفون متى ينتبهون ومتى لا ينتبهون للنموذج.وقد جرى توضيح‎ 
ia Paga هذه الانتقاتية في الانتباه بشكل جيد في دراسة قام بها‎ 
هذه الدراسة طلب من أطفال رياضءوأطفال في الصف الثاني الابتدائي‎ 
مراقبة نموذج وهو يختار شيئًا محببا من بين سلسلة من ثلاثة أشياء‎ 
معروفة.وطلب من الأطفال تعلم اختبارات النماذج المحببة والمفضلة واستخدم‎ 
نمطان من أنماط الانتباه لكل طفل.وأحد المقياسين كان مبنيا على عدة‎ 
محاولات النمذجة التي ينتبه فيها الأطفال إلى المهمة المنمذجة في اللحظة‎ 
التي يشير فيها النموذج إلى الشيء المحبب.أو المفضل عند الطفل(تكرار‎ 
والمقياس الآخر كان مبنيا على مقدار الوقت الإجمالي الذي يقضيه‎ (LN 
الطفل فى المهمة المنمذجة (مدة الانتباه) .وقد أظهرت الدراسة أن الأطفال‎ 
استدعوا اختبارات النموذج أكثر من الأطفال الأصفر سنا.‎ AST 
ورغم أنه لم يوجد هناك فروق تتعلق بالسن بالنسبة لقياس مدة الانتباه.إلا‎ 
أن الأطفال الأكبر سنا أظهروا تكرارا أعلى لقياس الانتباه من الأطفال‎ 
الاستنتاجات التالية:‎ 99. on الأصغرسنا بصورة ذات دلالة. وقد استنتج‎ 
من الواضح أن الأطفال الأكبر سنا كانوا قادرين على نشر الانتباه‎ 
بطريقة استراتيجية أكثر من أطفال ما قبل سن المدرسة. فقد كاتوا ينظرون‎ 
أكثر في اللحظات التي يكون للنظر فيها قيمة إعلامية ولم يظلوا ينظرون‎ 
لفترات أطول بدرجة ذات دلالة طوال فترة النمذجة. ونتيجة لذلك فإن‎ 
الأطفال الأكبر سنا تذكروا كذلك أشياء أكثر بدرجة ذات دلالة من أطفال‎ 
ما قيل سن المدرسة‎ 
إن هذه الدراسات تقدم الدليل على أن هناك صلة بين الانتباه والتعلم‎ 
عند الأشخاص الملاحظينءوأن الانتباه يتأثر بخصائص النماذجءوكذلك‎ 
بخصائص الأشخاص الملاحظين. وعلى أي حال؛ فنظرا إلى أن التفسير‎ 
الكامل للتعلم بالملاحظة يفترض أنه يعتمد على عدة عمليات متصلة فيما‎ 
بينهاء ونظرا إلى أن هذه العمليات.وخاصة عملية الاحتفاظ؛ لم يجر ضبطها‎ 
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في الدراسات التي سقناهاء فليس من الواضح تماما أن النتائج التي ذكرت 
في هذه الدراسات يمكن تفسيرها في إطار الاختلافات في متغيرات الانتباه 
سيوف 'سبيل JEM‏ کان Mab‏ ما كك ته Ayling‏ إلى نموا فيه 
رعاية؛ وفي الوقت نفسه يدرب نفسه على أنماط السلوك المنمذجة.وبذلك 
يمزج عمليات الاحتفاظ بالانتباه.والتعلم بالملاحظة المعزز(المدعم) في مثل 
هذه الحالات لا يمكن أن يعزي لمتغيرات الانتباه فحسب .ولابد للدراسات 
في المستقبل من محاولة ضبط أي آثار للعمليات الأخرى التي من شأنها 
Lau‏ على Ma LG all‏ إذا ما ةريد Mae plas)‏ واضحة ومباشرة ين 
الانتباه في حد ذاته والتعلم بالملاحظة. 

محددات عمليات الاحتفاظ Determinants of Retentional) (Processes)‏ . 
کی مر tas‏ ا ا ای a‏ البارة يدر 
الرأي القائل إن أشكال Lael‏ الرمزى التي يعملهنا الشخص الالاحظ هي 
ذات أهمية رئيسة 709 وعلى نحو نمطي فإن الدور الهام للتمثيل الرمزي 
في التعلم بالملاحظة تجري دراسته بالطلب من الشخص الملاحظ أن يصف 
لفظيا الأحداث النموذجية.ويفترض في هذه الحالة أن تعبير الملاحظ 
اللفظي يؤثر على عملية التمثيل. 

ففي إحدى تجارب باندورا 1381 )7 طلب من أطفال في السابعة من 
العمر مشاهدة نموذج عن طريق فيلم يوضح سلسلة من أنماط السلوك 
الجديدة نسبيا. وقد طلب من (JUS MI‏ أن يعبروا بالكلام عن كل عمل 
يقوم به النموذج أثناء فترة تعرضهم للنموذج (حالة التعبير اللفظي): أو(2) 
“مشاهدة الفيلم بعناية (الحالة السلبية).أ (3) أن يعدوا أرقاما أثناء مشاهدة 
الفيلم alle)‏ التداخل). والأطفال الذين قاموا بعمل مساو لفظي لمثيرات 
التمذجة 19,523 عقب ذلك doled!‏ سلوك egal‏ باعش من اولقك الذين 
شاهدوا الفيلم بصورة سلبية. والأطفال الذين كانوا في الحالة السلبية 
أظهروا بدورهم مستويات أعلى من التعلم بالملاحظة من الأطفال الذين 
انهمكوا في العد المتداخل.إذن فهذه الدراسة ترى أن الترميز أقناء الملاحظة 
يعزز التعلم بالملاحظة. 

إن القدر همان استخداع IE‏ الرمرق يتبقي solito‏ اتسين انرجا 
بالسن.فقد أجرى كوتس وهارت أب U79‏ دراسة مشابهة للدراسة التي 
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ذكرناها آنفا مستخدمين أطفالا في الرابعة والسابعة من العمر. وقد وجدا 
أن أطفال سن السابعة يستخدمون تلقائيا الوسيط الرمزي حتى لو كانوا 
في حال التعلم السلبي» ونتيجة لذلك ola‏ الأطفال عند هذا المستوى من 
العمر لم يستفيدوا من الحفز الأكثر من قبل الشخص الذي يجري التجربة 
لاستخدام النشاطات الرمزية أي حال التعبير اللفظي وعلى النقيض من 
ذلك فإن حالة التعبير اللفظى قد حسنت أداء الأطفال فى سن الرابعة من 
La Cus cad‏ تفط مهار نة A‏ السابية: فالأ طقال Lis: sau T‏ 
كانوا بحاجة إلى مساعدة إضافية من قبل الشخص الذي يجري التجربة 
في أداء التعبير اللفظي اللازم كي يعززوا تعلمهم بالملاحظة. 

والوصف اللفظي» الذي استخدم في الدراستين السابقتين هو مجرد 
عملية واحدة فقط من عدة عمليات ترميز مختلفةءوالتي قد لا تكون أكثر 
الطرق كفاءه في الاحتفاظ بالمعلومات.وقد قدم غيرست OP)‏ الدليل على 
الأثر التفاضلي لمختلف عمليات الترميز على الاحتفاظ بالاستجابات 
المنمذجة.خفي هذه الدراسة alò‏ طلبة الجامعة بملاحظة نموذج يعرضه 
فيلم في إحدى النشاطات الرمزية التالية: فقد طلب من الطلبة:(١)‏ وضع 
عناوين تلخيصية تشمل العناصر الأساسية للاستجابات» )2( إعطاء صورة 
بصرية للاستجابات المنمذجة في صور ALS‏ حيةء(3) وصف الحركات 
والمواقع NERONE ICE,‏ 
مصممة لإعاقة الترميز الرمزي للاستجابات المنمذجة. 

وقد حقق الطلبة الذين استخدموا العناوين التلخيصية والخيالية في 
الاختبار الفوري درجات مقارنة أعلى من الطلاب الذين قاموا بالوصف 
اللفظي للاستجابات المنمذجة.والطلاب الذين كانوا في المجموعة 
الأخيرة(الوصف اللفظي) أفاقوا .بدورهم.مستوى التعلم بالملاحظة الذي 
أظهره الطلبة الذين أدوا العمليات الحسابية.أما فى الاختبار المؤخرء فإن 
الطلاب الذين كانوا في EC TET ESTRENA‏ 
أداء أنماط سلوكية منمذجة أكثر من الطلبة الذين كانوا في الحالات الثلاث 
الأخرى.وهكذا فإن دراسة غيرست تقدم الدليل على الفرضية القائلة بأن 
عمليات الترميز الرمزي تلعب دورا هاما في التعلم بالملاحظة.ومجموعات 
نظم الترميز الثلاث قامت بتيسير التعلم بالملاحظة في الاختبار الفوري 
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على الأقل.مقارنة بطلبة المجموعة الضابطة التي لم يعط الطلبة فيها أي 
فرصة لترميز الحوادث المنمذجة.والنتائج تدعم كذلك الفكرة القائلة:إن 
مختلف نظم الترميز تتفاوت فيما بينها في كفاءتها النسبية في التعلم 
بالملاحظة.وقد ذكرت نتائج مشابهة في التجارب التي أجراها باندورا 
u re‏ 

إن النتائج التي أوجزناها في هذا القسم قد لا تشكل أي مفاجأة بصورة 
خاصة للقارىء الذي ألف أدبيات التجارب على التعلم اللفظي والذاكرة.ففي 
مهام التعلم اللفظي النمطية؛ يتعرض الفرد في التجربة إلى سلسلة من 
البنود المصورة أو اللفظية آثناء فترة الدراسة: وفيما بعد يطلب dia‏ استدعاء 
ما رآه.وفي هذه المواقفءلا ينخرط الأطفال الصغار تلقائيا في التكرار 
اللفظي كي يحسنوا الاستدعاء المستقبلي(على سبيل المثالءانظر دراسة 
كوتر وهارت GT‏ التي سبق ذكرها) Lei.‏ إذا طلب منهم أن يتدريوا على 
بنود الاستدعاء اللفظي.وبعد ذلك استخدموا هذه الاستراتيجية,فمن المحتمل 
أنهم سيحسنون من أدائهم في Laie g 99 Le uM‏ يطلب من الأطفال 
ربط بنود التعلم بطريقة ذات معنى؛ (كما هي الحال في دراسة غيرست)!*77) 
فإن أداء التذكر عندهم سيكون أكبر من الأداء عندما يطلب منهم التدرب 
على 391 ,9 .والدراسات التي ناقشناها في هذا القسم تبدوء لذلك.ممثلة 
امتدادا مباشرا لدراسات التعلم اللفظي العادية لتشمل مواقف التعلم 
الاجتماعي .ولربما كان المطلوب هو أبحاث يجري فيها دراسة دور العوامل 
الاجتماعية في استخدام الأفراد للوسيط الرمزي»ومثل هذه الدراسات 
يمكن أن نوضحها من خلال الوصف المختصر الذي سنقدمه عن الدراسة 
التالية. 

اهتم غروسيك وميسكل 799 بأثر الخصائص الاجتماعية لنموذج ما 
على أنماط السلوك التي يجري تعلمها بالملاحظة من قبل طلاب ما قبل 
المدرسة.فقد كان على الأطفال أن يتفاعلوا إما مع نموذج قوي ويقدم مكافأة 
عالية (وقد وصفت النموذج نفسها للأطفال بقولها إنها ستكون مدرسة 
رياض أطفال في المستقبل)ء وإما مع نموذج لا يقدم مكافأة وأقل قوة. وبعد 
ذلك أظهر النموذج أنماط سلوك منفرة(على سبيل المثال كأن تفرض تأخير 
تقديم المكافأة (og!‏ وأنماط سلوك محايدة جديدة.والآطفال الذين تفاعلوا 
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بداية مع النموذج القوي والمكافىٌ استدعوا أنماط سلوكها أكثر من الأطفال 
الذين تفاعلوا مع النموذج الأقل قوة ومكافأة. ووفقا لرأي الباحثينء فإن 
هذه النتائج مضطردة مع الفرضية القائلة7***): إن الأطفال ينهمكون في 
تدريب أكثر على النموذج القوي لأن أنماط سلوك هذا النموذج مناسبة 
لإرشاد خطة العمل فى المستقبل.ودراسات مثل هذه الدراسة تشير إلى 
taal‏ الال dus kes Gl‏ التي تؤثر على عمليات الاحتفاظ OY)‏ 


شكل التعلم بالملا حظة من الرتبة العليا 
(Higher-Order Form of Observational Learning)‏ 

في الدراسات التي استغرضناها حتى الآنء كان تقدير حدوث التعلم 
بالملاحظة عن طريق الطلب من الشخص الملاحظ يولد (يعطي) أنماطا 
محسؤسة للسلوك المنمذج.على آي obe‏ الفرد الذي يقوم بذلك قد 
يكتشف «قاعدة» تكمن وراء هذه الآنماط المحسوسة من سلوك 
النموذج.ونتيجة لذلك يقوم بتوليد أنماط مشابهة لذلك السلوك في مختلف 
uus Sa ue ca doe E‏ التجازب هلى ا الشكل سن 
اشكال القلم As LG‏ من do LA ede dll E all 3L‏ قود 
يملاحظة تمواع يستجيب إلى مختلف المواقف على آساس قاعدة محددة 
سلفا .والاختبارات الخاصة باختبار اكتساب القاعدة حددت فيما بعد 
agii alas,‏ اختبار جديدةوقى قياب giri slat‏ 

وإحدى التوضيحات الأولى لكيف أن السلوك الذي تحكمه القاعدة 
يمكن أن يكتسب من خلال الملاحظة. قدمتها دراسة صممت لتحسين التوجيه 
لإصدار الأحكام الخلقية عند أطفال المدارس”” .ووفقا لما يقوله جان 
بياجيه 9 هناك مرحلتان في التوجيه الخلقيءفي المرحلة الأولى أو 
Aye sill‏ اللوضوهي يحكم le SLAY‏ «الشقاوة» في السلوك من حيث 
التلف المادي الناجم عن ذلك أكثر من الحكم على ذلك بالنوايا.وفي المرحلة 
الثانية أو التوجيه الذاتي يحكم الأطفال على شقاوة السلوك من حيث 
النوايا التي تكمن وراءه وليس التلف المادي. 

بعلن هو الاختبارات القبلية Lagu js‏ وداكدوناين ie gare‏ 
من الأطفال:مجموعة لتوضح الأحكام الخلقية الموضوعية في 
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معظمها .والأخرى توضح الأحكام الخلقية الذاتية في معظمها .وبعد ذلك 
تعرض الأطفال إلى نماذج راشدين كانوا يصدرون أحكاما خلقية مغايرة 
للتوجيه الذي اعتاد عليه الأطفال: وإجراء النمذجة هذا كان فعالا في 
تعديل الأحكام الصادرة عن الأطفال. والأطفال ذوو التوجيه الموضوعي 
عدلوا من أحكامهم الخلقية تجاه نمط الأحكام الذاتية»في حين اتجه الأطفال 
ذوو التوجيه الذاتي نحو النمط الموضوعي .وزيادة على ذلك استمر الأطفال 
في التعبير عن توجيههم الخلقي الجديد إزاء مهام أخرى جديدة في غياب 
النموذجين .ولأن الأطفال لم يشاهدوا النموذج وهو يستجيب لمهام الأحكام 
الخلقية الجديدة: فإنه لا يمكن أن تفسر النتائج على أساس Lil‏ محاكاة 
لاستجابات نوعية.ولابد من أن الأطفال قد كونوا صورة مجردة لتوجيه 
أخلاقى على أساس سلسلة الاستجابات المنمذجة المتعددةءوطبقوا هذه 
القاعدة التي توصلوا إليها بالملاحظة على المهام الجديدة. 

وكلما كبر الأطفال»كلما أصبحوا قادرين على توليد ste‏ لا نهائي من 
الجمل الجديدة التي لم يكونوا قد سمعوا بها من قبل.إن هذا الأمر ممكن 
لأنهم يكونون صورا مجردة لقواعد يتم بها تنظيم الكلمات لا مجرد حفظ 
جمل محددة يقولها الكبار. وقد أوضح باندورا وهاريس O‏ بصورة تجريبية 
تعلم الأطفال للقواعد اللغوية باستخدام الشكل ذي الرتبة العليا من أساليب 
عمل النماذج. وفي هذه الدراسة أعطي طلاب الصف الثاني أولا 20 كلمة 
مألوفة»كلمة واحدة في كل s i ya‏ وطلب منهم توليد Alem‏ لكل كلمة.وكان 
الغرض من هذه المرحلة الأولية من التجربة هو الحصول على نسبة قاعدية 
لاستخدام الأطفال لصيغة المبني للمجهول؛ وهي صيغة نادرا ما يستخدمها 
الأطفال؛ مثل القول «أعامل معاملة حسنة من قبل مدرسي» بدلا من «يعاملني 
مدرسي معاملة حسنة». ثم أخذ الشخص النموذج يكون جملا من مجموعة 
كلمات جديدة. مستخدما صيغة المبني للمجهولء دون غيرهاء على وجه 
الحصر. وبعد مرحلة المعالجة هذه»أخذ الأطفال يولدون جملا مبنية 
للمجهول أكثر بصورة ذات دلالة.ولما كان الأطفال يستخدمون كلمات غير 
تلك التي استخدمها النموذج فإن الأطفال نادرا ما أعادوا صياغة الجمل 
التي قدمها النموذج.والواقع أن بعض الجمل أظهرت نوعا من الإبداع كقول 
ca j-)(The tea was dranked JLab YI‏ الشاي) ۾ put in boxes sometimes Ice‏ 
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يوضع الثلج في صناديق أحيانا) .واستنتج باندورا وهاريس ?05 أن هذه 
النتائج«تقدم دليلا آخر على أن الناس يكتسبون بالملاحظة مبادئ (قواعد) 
تظهر في السلوك النموذج ويستخدمونها في توليد مزيج جديد من 
الاستجانات». 

أعيد إجراء الدراستين اللتين لخصناهما في هذا القسم على أيدي 
باحثين OP ow ST‏ .وز.وزيادة على ذلك» يوجد اليوم دراسات أخرى كثيرة ي 
فيها الباحثون أن الأطفال قادرون على اكتساب مجموعة واسعة من مهارات 
التصورات مثل figs‏ الاحتفاظ الذي قال به بياجيه OP)‏ واستراتيجيات 
حل المشكلات OP)‏ وانماط السلوك aS al‏ بوركم أن الدون الها 
لعمليات المحاكاة في تطور السلوك الاجتماعي قد جرى التأكيد عليه في 
ا P‏ اا ف ارک ام dc dos‏ يناده 
أيضا لتطوير مهارات التفكير. ويوجد عرض شامل لهذه الدراسات في 
البحث الذي أعده زيمرمان وروزنثال 099 


التعلم بالملاحظة وعلاقته بالتلفاز 

هل يتعلم الأطفال العدوان من خلال تعرضهم للنماذج العدوانية؟ لقد 
ظل هذا السؤال موضع اهتمام رئيس في أدبيات التجارب في هذا المجال»مما 
يعكس الاهتمام المعقول الذي يبديه الكثيرون حول تأثير العنف المشاهد 
على التلفاز على سلوك الإنسان. وفي التجارب النموذجية المتعلقة بهذه 
CD Ad‏ سمح لأطفال ما قبل المدرسة بمشاهدة نماذج حية من خلال 
الأفلام» أو الأفلام الكرتونية التي توضح عبارات لفظية Algae‏ وكذلك 
أفعالا عدوانية جديدة موجهة إلى دمية من البلاستيك وبعد ذلك ترك 
الأطفال في غرفة منفردين مع بعض الدمى في حين كان يجري مراقبة 
سلوكهم اللفظي والحركي.ولما كانت النماذج القائمة على الأفلام والأفلام 
الكرتونية ذات فعالية مثل فعالية النماذج الحقيقة في استخلاص ونقل 
الاستجابات العدوانية في هذه الدراساتءفقد استنتج باندورا 999 أن 

«نماذج التلفاز قد تخدم كمصادر هامة من مصادر السلوك». 

على آي حال فإن الكثيرين من النقاد قاموا بالتشكيك في صحة تعميم 
النتائج التجريبية حول التلفاز والعنف.على أساس أن الإجراءات التجريبية 


169 


نظريات التعلم 


بعيدة جدا عن المواقف الحياتية o Mal‏ ضرب اللعبة الدمية يمثل نشاط 
لعبءولا يمثل أي إصابة حقيقية للشخص أو لأي كائن آخر.وثانياءإن العدوان 
في هذه الدراسات لا توجد له أي نتائج منفرة على الطفل(مثل عقوبة 
يتلقاها من مدرساته أو والديه) .وثالث إن العدوان المحاكي يجري تقديره 
في ظروف محدودة وبالتالي فإن من غير الواضح ما إذا كان الطفل سيقوم 
بتعميم هذا السلوك على مواقف أخرى آم لا. 

ولتقديم إجابات مباشرة بصورة أكثر على هذا السؤال:أجريت دراسة 
ذات علاقة بالمبدأ الطبيعي على يد فليدرك olii g‏ على الأطفال في 
سن ما قبل المدرسة.وخلال الثلاثة أسابيع الأولى. حصل هذان الباحثان 
على قياس الخط القاعدي baseline‏ لأنماط التفاعل الاجتماعي عند 
الأطفال.وبعد ذلك جرى تعريضهم لبرنامج متلفظ مدته نصف ساعة كل 
يوم طوال الأربعة أسابيع التالية تحت ظل ظرف من ثلاثة ظروف هي :إحدى 
المجموعات شاهدت أفلاما ld‏ قصص عدوانية (مثل «باتمان 
وسوبرمان»235ءم51 daza (Batman and‏ والمجموعة الثانية شاهدت أفلاما 
اجتماعية صرف fie‏ فيلم «جيران السيد روجرز» بينما شاهدت المجموعة 
الثالثة أفلاما محايدة.وجرى تقدير البرامج الثلاثة عن طريق التغيرات 
الني حصلت من الخط القاعدي حتى الفترة الزمنية أثناء وبعد تعرض 
الأطفال للأفلام. وقد وجد الباحثان أن الأطفال الذين كانوا على درجة 
عالية من العدوانية من قبل المشاهدة أصبحوا أكثر عدوانية بعد التعرض 
للأفلام العدوانية .وزيادة على ذلك فإن هؤلاء الأطفال أصبحوا أقل تسامحا 
في حالات الإحباط»وأصبحوا أقل طاعة للقواعد .وعلى النقيض من AS‏ 
فإن الأطفال الذين كانوا أقل عدوانية قبل التعرض للأفلام لم يبدوا أنهم. 
تأثروا بصورة خاصة بتلك الأفلام. 

إن الدراسة التي قام بها فريدرك وشتاين اقتصرت على أطفال ما قبل 
المدرسة, ولكن ماذا يحدت للأطفال الأكبر سنا؟ قام فيشباخ وسنجر*” 
بإجراء دراسة على الأولاد في سن ما قبل المراهقة وفي سن المراهقة.والذين 
يدرسون في عدد من المدارس الداخلية (التي يقيم فيها التلاميذ بالإضافة 
إلى الدراسة) .وإحدى المجموعتين تعرضت لبرامج تلفازية عدوانية (أفلام 
الغرب الأمريكي وعروض عن الجريمة) طوال فترة زمنية مدتها ستة 
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أسابيع.بينما تعرضت المجموعة الثانية إلى برامج غير عدوانية (كوميديا 
وبرامج أحاديث).وعلى النقيض من التنبؤات المعتادة»فقد وجد أن الأولاد 
الذين شاهدوا أفلام العنف قد خفضوا فعلا من سلوكهم العدواني.وقد 
كان هذا الاتجاه أوضح عند الأولاد ممن جاءوا من خلفية طبقية أدنى من 
الأولاد الذين جاءوا من الطبقة المتوسطة العليا كذلك.فإن مشاهدة أفلام 
العنف تفظن التغيير عن العدوائية عند الأولاد الذين يتسمون بالعدوانية 
في البداية. 

هاتان الدراستان توحيان بأن العنف على التلفاز من المحتمل أنه يؤثر 
في الأطفال العدوانيين الأصغر سناءوليس الأكبر منهم.وقد تكون هناك 
عدة أسباب لهذا الاختلاف .فقد يكون الأطفال الأصغر سنا لا يستطيعون 
الفصل بين الحقيقة والخيال بسهولة ويسر مثل ما يستطيع الأكبر سنا كذلك 
قد يكونون أكثر ميلا للمحاكاة من الأطفال الأكبر سنا . 

على أي حال فإن هاتين الدراستين توحيان بأن العنف على التلفاز له 
آثار متباينة على مختلف المشاهدين وفق مراحل تطورهم (نموهم) .ومن 
الواضح أن مزيدا من الدراسات لابد من إجرائها قبل استخلاص أي نتائج 
لا تخلو من الحذر عند الأخذ بها. وقد نضيف تعليقا آخر حول قضية أثر 
العنف في التلفاز على سلوك الأطفال. 

فعدد من PP e Ll‏ يرون أن التعرض (المشاهدة) المتكرر للعنف على 
التلفاز قد يؤدي إلى التعويد العاطفي.وعلى سبيل المثالءفإن الآثار العاطفية 
لدى طلبة الجامعات تتضاءل تدريجيا عند مشاهدة ضحية تتلقى عددا 
كبيرا من الصدمات الكهريائية OPAL GLI‏ ومعنى ذلك أنه رغم أن المشاهد 
قد لا يحاكى الأعمال العدوانيةءإلا أن الملاحظة المتكررة للعنف على التلفاز 
ad‏ كيك من التساهل تجاه العنف الذي يحدث في الحياة الواقعية. 

وفي حين ركز الكثير من الباحثين اهتمامهم على الجوانب السلبية 
للتلفازء فإن هناك أدلة تشير إلى أن البرامج التلفازية قد تكون وسيلة 
بناءة. ففي إحدى الدراسات التي ذكرناها سابقاء ذكر فريدرتش وشتاين HOM‏ 
أن أطفال ما قبل المدرسة الذين شاهدوا أفلاما اجتماعية خالصة على 
مدى فترة أربعة أسابيع أصبحوا أكثر إصرارا على المهام التي يقومون 
بهاءوأكثر ميلا لا طاعة القوانين من الأطفال الذين شاهدوا أفلاما 
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محايدة.وأظهرت الدراسة ذاتها كذلك إن التعرض للأفلام الاجتماعية 
الخالصة قد زاد من أنماط السلوك التعاونى وبخاصة بين أطفال الطبقة 
الأدنى. 

ودرس بول 999 1 53 0992 آثار Lät) Sesame Street, Lala‏ للبرنامج 
العربي افتح يا سمسم) على اكتساب الأطفال الصغار للمهارات التعليمية 
البسيطة(مثل الحروف.والأرقامء والأشكال الهندسية,.والتصنيف).وهي ما 
يهدف البرنامج إلى تنميته.ووفقا لما يقول هذان الباحثان فإن الأطفال 
الذين يشاهدون هذا البرنامج أظهروا تحسنا مرموقا في عدد كبير من 
مختلف المهارات المعرفية»على النقيض من الأطفال الذين لم يشاهدوه.وزيادة 
على ذلك.فقد ازداد مقدار التحسن بازدياد مقدار المشاهدة.والنتائج 
الإضافية الأخرى للدراسة كانت :(١)إن‏ الأطفال الذين يبلغون الثالثة من 
العمر قد اكتسبوا مهارات أساسية أكثر من الأطفال في سن الخامسة 
الذين Lob‏ ما كانوا يشاهدون البرنامجء مما يدل على أن الأطفال في سن 
الثالثة قادرون على تعلم الكثير من المهارات التي تعتبر عادة ملائمة أكثر 
للأطفال في سن الخامسة:(2) إن الأطفال المعوقين الذين شاهدوا البرنامج 
كان أداؤهم في اختبارات المهارات المعرفية أفضل من الأطفال في المرحلة 
المتوسطة الذين نادرا ما شاهدوا البرنامج.وتوحي هذه النتائج أن الأطفال 
الصغار يمكن أن يكتسبوا المهارات المعرفية الأساسية من خلال الملاحظة, 
وأن التلفاز يمكن أن يكون أداة تربوية هامة نحو تحقيق هذه الغاية. 


مضامين نظرية التعلم با ملاحظة 
المضامين النظرية 


في وقت من الأوقات كانت نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي تعتبر 
في الغالب من بين النظريات السلوكية القائمة على المثير والاستجابة(5- 
„CR‏ ومع أن باندورا نفسه كان يعبر دائما عن بعض من عدم الرضا 
عن المفاهيم السلوكية التقليدية المستقاة عن هل وسكنر في تفسير نتاكج 
أبحاثه عن التعلم بالملاحظة,إلا أنه ضمن الكثير من مبادئ التعزيز (التدعيم) 
فى الأشكال الأولى من النظرية فى تفسيره للتغيرات السلوكية!**19) .أما 
الآن فقد ازدادت الصعوبات في EE‏ ترت PN‏ القاضدة 
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بالتعلم الاجتماعي ضمن المواقف القائمة على مفهوم المثير والاستجابة 
الضيق.من المؤكد حقا أن مبدأ التعلم القائم على تطبيق مهام التعزيز على 
السلوك الظاهر مازال يمثل مظهرا من مظاهر نظريته وأبحاثه* "إلا 
أنه قام بالتأكيد على وظيفة المكافأة كمصدر لتقديم المعلومات حول 
الاستجابات المرغوب فيهاء واحتمالات نتائجها بدلا من تضمين روابط 
التعزيز البسيطةء وإعادة تصور نتائج السلوك على شكل عمليات رمزية هو 
أكثر اتفاقا مع علم النفس المعرضي السائد اليو )0069( 

وتختلف نظرية باندورا التعلمية عن النظريات السلوكية التقليدية في 
تأكيدها على التمثيل الرمزي وعمليات التنظيم الذاتي.بالإضافة إلى aia)‏ 
بالملاحظة. ويدور الكثير من الدراسات في مجال التعلم الإنساني والذاكرة 
اليوم حول هذين النوعين من العمليات.كما ازدهرت الدراسات المتعلقة 
بكيفية تمثيل المعلومات بصورة رمزية فى الذاكرةء وكذلك كيفية عمل أنظمة 
الذاكرة الإنسانية.”'. بالإضافة إلى ذلك بدأ علم النفس التطوري في 
المدة الأخيرة في تقصي نشاطات الأطفال القائمة على التنظيم الذاتي من 
خلال دراسة ما بعد الذاكرة*"'".ويشيرمصطلح مابعد 
(metamemory 2 S151‏ إلى مراقبة الإنسان النشطة لعمليات الذاكرة وتنظيم 
هذه العمليات.وهكذا فإن نظرية باندورا مرتبطة ارتباطا وثيقا بنشاطات 
البحث السائدة في مجال المعرفة الإنسانية. 

ولا تقتصر تطبيقات نظرية باندورا على مجال التعلم.خفي مجال تنمية 
الشخصية .على سبيل المثال: لاحظ كوباسا oria‏ 1 مؤخرا «أن الشواهد 
تحبذ الطرق التي تستخدم التصورات المتعلقة بالتفاعل بين الإنسان 
والمتغيرات المواقفية .والاهتمام يتحول اليوم نحو نظريات الشخصية التي 
تسلط الأضواء على العمليات Aue yall‏ والوعىء» والتخطيطءواتخاذ 
القرارات:وما شايه.». l‏ 


المضامين العملية 

بلغت الآثار العملية لنظرية باندورا شأوا بعيداء كما أن إمكاناتها الكشفية 
في تطوير طرق جديدة لرعاية الأطفال والإجراءات التربوية.على سبيل 
cag ob ates JE‏ ذلك قان الماح كن بهذا ust‏ فتن ilis‏ 
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مناقشة آثار النظرية على التعديلات التي أدخلتها على أنماط السلوك 
الذي يسبب المشكلات في المواقف الإكلينيكية.وسيكون الاهتمام منصبا 
على التعلم البديل.ولنفترضءلتوضيح ذلك »أن شابا جامعيا مصاب بالخجل 
الشديد والانطواء.وهو لذلك يعاني من القلق عند تعامله مع الآخرين وبخاصة 
مع شابات الجنس الأخر. والفشل المباشر المتكرر في التفاعل الاجتماعي 
والنموذج العائلي الصارم أديا s‏ الاب ا dst‏ هذه E‏ هك 
جعلت من الأفكار والصور الخيالية التي تعمل داخله سلبية جداءوتسيطر 
عليها توقعاته.بأنه لن يلقى سوى الرفض والسخريةء وشعوره بالقصور 
الاجتماعي.وهذه الوسائط المعرفية لا تتحكم في مجالات كبيرة من أنماط 
التفاعل بين الأغراد.وإحالتها إلى الانطواء والهرب فقط.ولكنها تؤدي كذلك 
إلى نقص في الحساسية وتفسير مشوه في الخبرة الاجتماعية.وعلى سبيل 
المثال.فقد يمر على مقربة منه أحد أصدقائه وهو في قاعة من القاعات 
دون أن يحييه لا لشيء إلا لأن هذا الصديق نفسه مشغول بشيء ما. 
واحتمال أن يقوم شبانا الجامعي بتفسير الأمر على هذا النحو احتمال 
بعيد la‏ .وبدلا من ذلك فإنه سيضيف هذه الحادثة إلى إطاره المعرفى 
ett‏ على صر E‏ الذ اسن SIS‏ هدوف fat‏ لأس مايا بوكر 
بعض التردد سوف يحاول الحصول على المساعدة من مركز الإرشاد النفسي 
بالجامعةءوذلك لإن أحد معارفه كان قد ذهب إلى هناك وأفاد من المركز 
فائدة كبيرة.وهكذا فإن تحرك الشاب نحو التغيير قد بدأ جزئيا على 
الأقل.عن طريق ملاحظة نموذج ما يحصل على نتيجة إيجابية للسلوك كان 
يبدو مكفوفا لديه قبل الملاحظة. 

ويمكن استخدام الكثير من الإجراءات للتغلب على مشكلة هذا الشاب 
الجامعي الصعبة نسبيا.والكثير من المرشدين النفسيين»أو المعالجين 
النفسيين يستخدمون طريقة انتقاكية توظف عددا من الأساليب المختلفة 
في آن واحد . والمعالجون النفسيون الذين تأثروا بنموذج باندورا هم الآخرون 
يستخدمون إجراءات منوعة,ولكن اختيار هذه الإجراءات والتنبؤٌ بفاعليتها 
يتم دمجه بصيغة موحدة تقوم على الفعالية PASS‏ والفعالية 
(self-efficacy)à l3‏ هي مجموعة التوقعات التي تجعل شخصا ما يعتقد 
بأن المسار الذي سيتخذه سلوك ما سيحظى بالنجاح.وضي المثل الذي سقناه 
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عن الشاب الجامعي فإن الفعالية الذاتية لديه.للحصول على التجارب 
الاجتماعية المرضيةءفعالية منخفضة.ولذلك فإن المعالج النفسي يلجأ إلى 
إجراءات يعرف عنها أنها قادرة على تغيير مستوى التوقعات وقوتهاء عند 
الشابءوتزوده بالتجارب التي تجعله يقوم هذه التوقعات على أسس ثابتة 
ووافعية. 

وهناك أربعة مصادر معلومات رئيسة يمكن أن يتناولها المعالج النفسي 
لتغيير فعالية المريض الذاتية:(١)إنجازات‏ الأداء التي تكون معلومات التوقع 
فيها مبنية على أداء المريض الفعلي:(2) التجارب البديلةءأو التعلم بالملاحظة 
إلى تكون معلومات التوقع فيها مبنية على التجربة المباشرة للأداء.(3)الإقناع 
الكلامي الذي يعطي معلومات التوقع فيه إلى المريض وتكون مبنية على 
خبرة المعالج (4)الإثارة الانفعالية التي تكون معلومات التوقع فيها مبنية 
على إدراك المريض لحالاته الانفعالية. 

وكلما كانت مصادر المعلومات هذه مصادر موثوق بها .كلما زاد التغير في 
إدراك المريض لذاته كإنسان قادر على السيطرة على حل المشكلات .وهكذا 
فإن المعلومات المبنية على الأداء الاجتماعى الفعلى للمريض من شأنها أن 
تكون أكثر تأثيرا للفعالية الذاتية من المعلومات القائمة على الإقناع من 
خلال مثل تلك الطرق الخاصة بالتفسير المنطقي للمشكلات أو 
المقترحات.وهدف المعالج هو تشجيع احتضان الاعتقاد بأن المريض قادر 
على النجاح في المواقف الاجتماعية التي تتهدده» وهو يبنى اعتقاده على 
أصلب أرضية متاحة ألا وهي خبرات الأداء الفعلية. 

ومن أجل تهيئة الفرصة لخلق تجارب الخبرات التي تستطيع تعديل 
توقعات الفعالية الذاتية عند الشاب الجامعي في المثال المذكور تعديلا ثابتا 
ومتوازناءينبغي على المعالج أن يعلم المريض كيف يتصرف في المواقف الجديدة 
والمختلفة. ومعلومات الاستجابة هذه يمكن إيصالها عن طريق التوضيح 
بحركات erat!‏ أو الكلمات, أو الأفلام.وإحدى الطرق المثالية التي يمكن 
للمعالج استخدامها لإحداث التغيير في معلومات التوقع هي أن يكون لديه 
نموذج Led‏ أو نموذج مصور على فيلم يشبه المريض في مظهره وخصائصه 
الشخصيةءويطلب من النموذج أن يسلك بالطريقة المرسومة له .ويتلقى الكثير 
من المكافأة الاجتماعية من مختلف الناس الذين يتهددونه.ويستطيع المريض 
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في بادئ الأمر أن يحاكي سلوك النموذجءوبعد ذلك يبدأ تدريجيا في تجربة 
إعطاء استجابات جديدة.وفي جميع الأوقات يتلقى الخبرات الاجتماعية 
الإيجابية.ومن الواضح أن مثل هذه الإجراءات لا تكون فعالة في 
الغالب .ولذلك» ضفي معظم المواقف الإرشاديةء بحكم القيود المفروضة عليها 
في وسائل الإعلام الفيدراليءفإن معلومات الاستجابة من المحتمل أن تظل 
تعطى كلاميا. 

وقد يبدأ المعالج, إذا ما تعاون معه المريض,ببناء صورة واقعية يمكن 
الحصول عليها لنموذج الشخص الذي يرغب في أن يكون عليه أو ينبغي أن 
يكون عليه. ويمكن تقديم هذا النموذج الكلامي كخطة مرنة يستطيع 
بواسطتها المريض أن يتدرب على تبني السلوك أو تعديله أو رفضه كما يراه 
PL‏ کا یکن قرا Ua BN gall‏ امت بد تيع baut‏ 
المريض على انفراد كوسيلة مساعدة للانتباه والحفظ. 

وفي نفس الوقت الذي يقوم فيه المعالج برسم الصورة النموذجية يمكنه 
تفسير التجارب التعلمية»التي أدت إلى تفكيره الحالي في حالة 
المريض.ومعللا الصعوبات التي يواجهها بأسبابها الأصلية المحتملة؛ ويقترح 
على المريض بصورة غير tlie‏ 5 احتمالات النجاح.وهكذا يستطيع 
المعالج أن يضمن الإقناع الكلامي في بنية مختلف إجراءات الخبرةءوبذلك 
فإن كلا Legis‏ (الإقناع الكلامي وإجراءات التجربة) يسهمان في تعديل 
المعلومات المتوقعة .وعلى كل SLE‏ فلابد من تذكر أنه حتى الآن لم يتم وضع 
قاعدة خبرة من خلال ما حققه الأداء. كما لم تجر أي محاولات لخفض 
حدة القلق. 

ولكي يتم خفض حدة القلق قد يبدا المعالج في تطبيق برنامج لإزالة 
حساسية المريض بصورة منتظمة .وقي هذا الإجراء يوضع المريض في حالة 
استرخاء عضلية عميقة.ويطلب die‏ أن يتخيل بانتظام مشاهد تثير مخاوفه 
بصورة متزايدة. 

وفى مثل هذه الظروف فإن هذه المشاهد تفقد قدرتها على إثارة 
Lala pe dg Sul‏ يكو SLAG‏ إلى La‏ جر مع ay Ll‏ فى السياد 
الواقعية .(وضي CP? sibs iy‏ فإن الأثر الرئيس لهذا الإجراء يتمثل في 
إعادة تقويم معرفي لآثار الإثارة على قدرات العميل (المريض) 
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الاجتماعية.وقد يختلف تفسير ذلك مع المعالجين الآخرين“''. 

وعند هذا الحد يكون المعالج قد تكون لديه نموذج رمزي» وأنه قد تم 
إحداث تهدئة للاثارة.وعندئذ يمكن للمعالج أن يستخدم أسلوب لعب الأدوار 
ut,‏ ,059 ليعطى العميل(المريض) فرصة التدريب على أنماط السلوك 
التي رسمها في النموذج.والأهم من ذلك تشجيع العميل (المريض) على 
التصرف إزاء المعالج»في جلسات الإرشاد النفسي» بطريقة تشبه طريقة 
الشخصية التي رسمها المعالج في النموذج مثل تأكيد الذات بصورة 
متزايدة.وتضمين مثل هذا السلوك القائم على ما يريد المعالج أن يفعله 
بالعميل(المريض) من سلوك النموذج المرسوم من شأنه إعطاؤه فرصة للتدرب 
على أنماط السلوك الجديدة. وحصوله على(معلومات) التغذية الراجعة 
إلى تصحح سلوكه وقاعدة (خبرة) لممارسة التنفيذ الناجح. 

وعند هذا الحد يستطيع المعالج أن يدخل السلوك casas‏ أو النموذج 
غير المكفوف الذي اكتسبه العميل (المريض) من خلال النموذج في حياته 
الاجتماعية. فيطلب من العميل (المريض) أن يلاحظ ثلاثة أشخاص مختلفين 
يكونون على قدر كبير من المهارة الاجتماعية؛ ويشبهون إلى حد كبير 
الشخصية التي رسمت في النموذجء لكي يعرف العميل (المريض) أي أنواع 
المزيج السلوكي يود أن ينظمه لنفسه» وأن يجربه لنفسه. وقد يجد أن 
الناس ذوى المزاج الهادئءوالذين يشبهون النموذج هم الأقدر على أخذ زمام 
المبادرةء ويظهرون نفسا كريمةء ويكثرون من طرح التحية الكلامية على 
الآخرينء ويؤثرون في الآخرين كثيرا .وقد تكون أنماط السلوك هذه مهددة 
كثيراءأو مختلفة كثيرا عن سلوك العميل (المريض). ولذلك فقد يرفضهاء 
ولكن عندها يمكن إدخال أنماط سلوكية جديدة للتجريب فقد يشجع المعالج 
العميل(المريض)على تمثيل أنماط سلوكية في مواقف حياتية بعيدة عن 
ud dad‏ وذلك cul ds oaa d‏ الأداكية اللازمة خارج المواقف 
العلاجية لاختبارها. 

إن هذه الحالة المختصرة بالغة التبسيط لا يمكنها أن تقدر أعمال 
i‏ )119( حق قدرها بالنسبة لعمليات وتوقعات العلاج النفسي.ومصادر 
المعلومات الأربعة المذكورة تضم الكثير من الإجراءات التي لم نتعرض لذكرها 
في الحال التي أوردناها .ومن بين إسهامات باندورا الرئيسة في مجال 
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العلاج النفسي ما يتمثل في إعطائه إطارا نظريا مدعما الكثير من جوانبه 
بالبحث التجريبي»وقيامه بإعطاء التوقعات هناك اعتراف بأن هناك حاجة 
إلى مزيد من البحث في هذا المجال إلا أن من المحتمل أن يكون النموذج 
الذي صاغه باندورا تجريبياءوالقائم على أبحاثه في التعلم بالملاحظة طوال 
حياته العمليةء من المحتمل أن يصبح نظرية متكاملة رئيسة لتقويم إجراءات 
العلاج النفسي» كما قد يكون حافزا لتطوير أساليب أكثر حداثة وأكثر 
فعالية. 


الخلاصة 

التعلم بالملاحظة والإدراك المعرفي وعمليات التنظيم الذاتي جرى التأكيد 
عليها في نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي.وهذا الفصل مهتم بصورة 
رئيسة بمناقشة عمليات التعلم بالملاحظة:أي كيف يتعلم الإنسان الاستجابات 
الجديدة من خلال ملاحظة الآخرين.ويوجد أربع قضايا رئيسة في مجال 
eda‏ بالملاحظة:(1) اكاب الاستجابات الجديدة( الآليات المتوسطة 
بين الملاحظة والأداء,(3) العوامل الموثرة على الطبيمة الاتحفاكية ااا 
بالملاحظة؛ (4)العوامل الدافعية المحددة للجوانب الانتقائية في الأداء القائم 
على المحاكاة. cig‏ نظرية شاملة للتعلم بالملاحظة لابد من أن تتصدى لهذه 
القضايا؛ 

اق dd‏ الا اق es ng E Rt oe‏ کی دراس 
مختلف تصورات olad Iconceptualization‏ بالمحاكاة. فميل الإنسان للمحاكاة 
گان یشو af‏ تطريا فی رى المنظرين الأول ويظهوز نظريات التعلم Rares‏ 
صبيقة الإشراطين الكلاسيكى والوسيلي alat‏ على ذراسة هذا اليل لكن 
نظرية الإشراط الكلاسيكي محدودة بحكم أنها تفشل في تفسير الجوانب 
d‏ للسماكاة كما أن كلا من نظريات الاشراطيق الكلاسيكى والوسيلي 
Salas az Y‏ ماتا ca az!‏ الانيتجابات الجديدة من ,خلال As M‏ 
وفي غياب المران الظاهر والمكافأة الخارجية.وقد اقترح باندورا نظرية 
تقرح كا bu Stl Gil pad Eos eru ullus‏ وتتصدى LUZ oS‏ 
E ER‏ 

cas SUL aed aL ld Lgs‏ قزق aded cb]‏ اة 
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التعلم بالملاحظه 


في الوقت الذي يقوم فيه الملاحظ بترميز المثيرات المدخلة وخزنها وتحويلهاء 
وهذا الاكتساب من خلال الإدراك المعرفي يحدث قبل أن يتم أداء الاستجابة 
المتعلمة. ولكي يصبح التعلم ظاهرا فلا بد من أن تكون القدرات الحركية 
متاحة وظروف البواعث مهيأة.وبالإضافة إلى المكافآت الخارجية 
والبديلة»فإن هذه النظرية تؤكد على التعزيز(التدعيم) الذاتي كمحدد لانتقاء 
السلوك.وأحد الجوانب ذات الدلالة فى جوانب نظرية باندورا يتعلق بمجال 
واسع من محالت AEE dis SEL ER di‏ العامة من 
Aus‏ من أنماط السلوك المنمذجة؛ وهي التي تسمح بمدى واسع من 
(transfer) Jail‏ إلى المواقف الجديدة. 

والدراسات التجريبية متاحة فيما يتعلق بالمتغيرات التى تضبط عمليات 
dci ad‏ الخاصنة بام Aso SUL‏ وى يل es‏ بعالا طقال 
ينتبهون AST‏ إلى النموذج الذي يقوم ub sole Sh‏ فمن المحتمل أن 
يتعلموا أنماط سلوك النموذج ذاته.ويتمثل الأطفال مختلف سلوك النموذج 
الواحد» اعتمادا على خصائص شخصيتهم»أما بالنسبة لعملية الاحتفاظ, 
فقد أوضحت الدراسات أن الأشخاص الذين يقومون بالملاحظةءوالذين 
طلب منهم تحويل الاستجابات الحركية المعقدة إلى رموز لفظيةء يقومون 
بأداء السلوك الملاحظ جيدا .وعلى النقيض من ذلك فإن الأشخاص الذين 
كانوا محرومين من مثل هذه الإمكانية قاموا بأداء أنماط سلوك محاكاة 
أقل.وتوضح الدراسات المتعلقة باكتساب المبادئ العامة القائمة على الملاحظة, 
كذلك.أهمية عملية التمثيل المعرضي. 

إن هذا المجال الواسع لنظرية التعلم الاجتماعي لباندورا فيه الشيء 
الكثير الذي يمكن أن يقدمه إلى الكثير من مجالات علم النفس المعاصر. 
والإمكانات التي يمكن بناؤها وفق هذه النظرية تبشر بأنها تمهد الطريق 
انمو da gt fale‏ الإنسانية. 


179 


الحواشي 


(I)‏ قسم علم النفسءجامعة دنركررءونتاريو. 
Albert Bandura.19772,1978.‏ )2*( 
Bandura.1971.Bandura&Walters,1963.‏ )3*( 
Bandura,1971.‏ )4*( 
Bandura,1971.‏ )5*( 
Bandura,1965.‏ )6*( 
Bandura,1971.‏ )7*( 
See Also Kuhn,1973.‏ )8*( 
Bandura.1976.p.392.‏ )9*( 
Bandura,1976.p.392.‏ )10*( 
Bandura,1976.p.392.‏ )11*( 
Butcher, 1922.p.15.‏ )12*( 
Bandura, 1971.Mclaughtin.1971.Miller&Dollar.1941.Parton, 1976.‏ )13*( 
e.g.Bagehot.1873.McDoughal. 1908,Trade,1903.‏ )14*( 
Bagehot,1873.p10.‏ )15*( 


(*16) E. B. Holt 

(*17) Edwin Guthrie,1952. 

(*18) See Miller& Dollard,1941. 

(*19) See Bandura,1971. 

(*20) Miller& Dollard,1941. 

(*21) Miller and Dollard.1941.p.210. 

(*22)e.g.McDavid.1959.Wilson,1958. 

(*23) Bandura.1962. 

(*24) Bandura, and Walters,1963. (4) 

(*25) e.g. Miller& Dollard,1941. 

(*26) Bandura,1962. 

(*27) F.E.Sheffield,1961,see also Lumsdain,1961. 

(*28) Bandura,1969. 

(*29) Bandura,1971. 

(30x)‏ حوالي الوقت الذي كان يقوم فيه بالدورا بتحليل التعلم بالملاحظة على ضوء هذه العمليات 

الفرعية قدم أرونفريد (Aronfreed,1969)‏ نظرية محاكاة مشابهة.وأكد آرونفريد كذلك على دور 
عمليات التمثيل المعرفية في التعلم بالملاحظة.وفي نظريته هذه فإن تمثيل الشخص- 


التعلم بالملاحظه 


= الملاحظ للاستجابات القائمة على محاكاة النماذج يطلق عليه اسم القالب Cogni) (tive- a pak‏ 

cabo g Template‏ نظرية آرونفريد عن نظرية باندورا في الافتراض SM‏ :غي رأي آرونفريد أنه 

أثناء الملاحظة فإن الحالات الوجدانية المبهجة والمنفردة على حد سواء e‏ إشراطها إلى القوالب 

المعرفية .ويفترض أن الأداء الطاهر للسلوك المكتسب بالملاحظة يتم ضبطه بفعل هذا المكون 
الوجدانى. 

(*31) Bandura,1977,1977b,1978. i 

(*32) e.g. Bandura and Walters,1983. 

(*33) Bandura, 1969,1977a. 

(*34) Miller& Dollard,1941. 

)*35( Bandura,1971. 

(*36) Baer,Peterson&Sherman,1969;Baer&Sherman,1964. 

(*37) e.g.Bandura&Barah, 197 1;Steinman, 1976. 

(*38) Bandura,1971. 

(*39) Rosenbaum& Avenson,1968. 

(*40) Maccoby.1959. 

(*41) Gewirtz1971;Gewirtz&Stingle,1968. 

(*42) Bandura,1971. 

انتقد باندورا نظريتي غويرتز وهولط على أساس أنهما مهتمتان في الأساس بالتيسير 

الاجتماعي.على أي حال فإن هاتين النظرتين تتصديان لمشكلة تطورية ale‏ وهي أصل 

المحاكاة.والبيانات الأمبريقية المتاحة توحى بكل قوة أن المحاكاة خلال الستة الشهور الأولى من 

الحياة هي بالفعل عملية تيسير اجتماعي حقيقي وبعبارة أخرى فإن الأطفال يمكنهم فقط محاكاة 

الأعمال التي تمرنوا عليها جيداء والمتاحة في رصيدهم الخاص من الاستجابات(على سبيل 

«SEM‏ ماككول وبارك وكافانوف(ع.8 . 1977 1 (Mccall,Parke&‏ .ونتيجة لذلكءإذا كنا مهتمين 

بمشكلة أصل المحاكاة.فلابد لنا من التعامل مع السؤّال الخاص بكيفية تمكن الأطفال من اكتساب 

القدرة على نسخ استجابات النموذج التي تكون ضمن رصيدهم الخاص من الاستجابات(أو 

التيسير الاجتماعي) .ويتاح لنا عرض علمي لنظريات المحاكاة يختص بهذه المشكلة (1976,Parton)‏ 

(*43) Bandura,1971. 

(*44) Kaufman, Baron& Kopp,1966. 

(*45) Bandura&Kupers ,1964. 

(*46) Bandura, Ross& Ross,1963. 

(*47) e.g.Bandura,Gruse and Menlove,1967. 

(*48) Bandura,1965. 

(*49) Bandura,1965. 

(*50) Bandura,1967. 

(*51) Rosenbaum,1967. 

(*52) e.g. Thorndike,1911. 

(*53) e.g.Grosebeck& Duerfeldet.1971,Kohn, 1976,Kohn&Dennis,1972. 


(*54) John,Chester & Victory,1968. 
(*55) John et al.1968.p.1491. 

. هي رتبة من التدريبات تشمل الإنسان والقردة (المترجم)‎ (469) 
(*57) See Hall,1963. 
(*58) Darby & Riopelle,1959. 
(*59) Aronfreed,1969. 
(*60) Warden, Fjeld &Koch, 1940. 
(*61) Manishi,1959. 
(*62) Aronfreed, 1969. 
(*63) Bandura.1977b. 
(*64) Rosenblith, 1959. 
(*65) Yussen and Levy,1975. 
(*66) Bandura,1969,1976. 
(*67) Ross,1966. 
(*68) Yussen,1974.p.100 
(*69) Yussen,1974.p.100. 
(*70) Bandura,1969. 
(*71) Bandura,Grusec&Menlove,1966. 
(*72) Coates and Hartup,1969. 
(*73) Gerst,1971. 
(*74) Bandura and Jeffrey,1973. 
(*75) Coates& Hartup,1969. 
(*76) Flavell,1970. 
(*77) Gerst,1971. 
(*88) e.g.Roher,1973. 
(*99) Grusec and Mischel,1966. 
(*80) Bandura,1969;Maccoby,1959. 
(*81) Grusec&Brinke,1972. 
(*83) Bandura& Macdonald ,1963. 
(*84) Jean Piaget, 1932. 
(*85) Bandura& Mcdonald,1963. 
(*86) Bandura and Harris,1966. 
(*87) Bandura and Harris,1966,p.351. 
(*88) e.g-Cowan,Langer,Heavenrich& Nathanson, 1969;Odom,Liebert,& Hill,1968. 
(*89) Rosenthal& Zimmerman, 1972. 
(*90) Laughlin, Moss& Miller,1976 
(*91) Arem& Zimmerman, 1976. 


التعلم بالملاحظه 


(*92) Bandura& Walters,1963. 

(*93) e.g.Rosenthal&Zimmerman,1972. 
(*94) Zimmerman and Rosenthal, 1974. 
(*95) Bandura, 1967.(9)Bandura, 1967,p.47. 
(*96) Freidrich and Stein,1973. 

(*97) Feshbach and Singer, 1971. 

(*98) Konlberg,1969. 

(*99) Drabman & Thomas,1974. 

(*100) Berger, 1962. 

(*101) Friedrich and Stein, 1973. 

(*102) Ball and Bogartz(1972) 

(*103) e.g.Baldwin,1967. 

(*104) See Bandura& Walkers, 1963. 
(*105) Bandura(1977b). 

(*106) e.g.Lindsay&Norman, 1977. 
(*107) Lindsay& Norman,1977. 

(*108) See,for example,Flavell& Wellman,1977. 
(*109) Kobasa and Maddi,1977,p.273. 
(*110) Bandura.1977a. 

(*111) See Kelly(1955). 

(*112)See Haley(1974). 
(*113)Bandura(1977a). 

(*114)For example, see wolpe(1978). 
(*115)Star(1977). 
(*116)Bandura,1977a. 


4 نظرية التعلم الاجتماعي 


٠١ أي جيړي غير‎ o 


Addis 
نظرة عامة‎ 

لا يكاد يوجد في علم النفس بأكمله تصور 
موجود في كل شيء أكثر من تصور التعلم. فمن 
أعمال الفلاسفة الأغريق حتى أحدث عرض سنوى 
لعلم النفس نجد تصورات التعلم تصورات رفيعة 
الشأن منتشرة في كل جزء من أجزاء ele‏ النفس. 
وهي لا تشغل خواطر السيكولوجين فقط بل إنها 
لتشغل الإنسان العادي» فهو لا يقل انشغالا بها عن 
أولئك العلماء. وقد ald‏ مجتمعنا المعاصر ببناء جهاز 
إداري fla‏ تنفق عليه البلايين من الدولاراتء 
مكرس بأكمله لمتابعة تعلم أطفالنا بصورة صحيحة. 
والتعلم يعتبر من الأمور بالغة الأهمية عند كل إنسان 
تقريبا. 

وفي الوقت الذي يوجد فيه قدر كبير من الاتفاق 
حول أهمية التعلم أو قيمتهء فإن الاتفاق على طبيعة 
التعلم مازال أدن من ذلك. وبطبيعة الحال؛ Ob‏ 
تعريف التعلم بأنه نوع من تعديل السلوك كوظيفة 
من وظائف الخبرة لا يستشير الكثير من عدم 


نظريات التعلم 


الاتفاق. إن مثل هذه التعريفات عامة إلى الحد الذي يجعلها لا تساعد على 
التقصي المضطرد لعمليات التعلم. ومثل هذا التعريف لا يحدد نوعية 
المتغيرات الهامة التي تدخل في عملية التعلم» ولا يحدد أنواع التغير السلوكي 
التي لا يمكن اعتبارها تعلما (مثل الاستجابات الخلقية الموروثة). 

Rabia gid E bai alias‏ فيما بها غالارقياطية وا شراط 
الإجرائي» والتعلم بالإشارة. والنماذج الرياضيةء والوظيفية كلها لا تعدو 
كونها مجرد عينة على تعدد طرق دراسة التعلم.غير أن نظريات التعلم لها 
قاسم مشترك واحد على الأقلء من الناحية التاريخية.فهذه النظريات 
تحاولءكل منها بطريقتها الخاصة:الإعلان عن سلسلة من المبادئ التي 
يتعلم بها الناس بعامة. وهكذا فقد أنصب التأكيد على الجوانب المشتركة 
فى السلوك الإنسانى. 

وا T‏ ةا ك قرع ,ابسو قاب dios Lg‏ 

الفردية.وعلى سبيل MEE‏ اذا يستجيب الناس استجابات مختلفة عندما 
يوضعون في نفس ظروف الإثارة؟ لماذا يبدو أنهم يتعلمون أشياء مختلفة؟ أو 
هل يمكننا توظيف الاختلافات الفردية التي تبدو مضطردة عبر المواقف 
المختلفة للتنبؤ بالسلوك بصورة أفضل؟ 

ونظرية التعلم الاجتماعي لجوليان بي. روتر نشأت من التقاليد 
الواسعة لكل من نظرية التعلم ونظرية الشخصية. وبالأحرى فإن هذه 
النظرية:انسجاما مع اهتمامات عدد متزايد من علماء النفس.تبحث في 
السلوك المعقد للأفراد في المواقف الاجتماعية المعقدة.وتضم النظرية تحت 
مبدأ عام كما تحدث تكاملا بين ثلاثة اتجاهات تاريخية واسعة في علم 
النفس هي :السلوك.والمعرفة.والدافعية. وتؤكد النظرية على أنماط السلوك 
التي يجري تعلمهاء والتي تتحد في نفس الوقت بفعل متغيرات التوقع 
(المعرفة) وقيمة التعزيز) (الدافعية) .وزيادة على ذلك فإن هذه المتغيرات.من 
الوجهة SLA) bill‏ بشدة بفعل سياق الموقف الذي تحصل فيه.ولذلك 
فإن نظرية التعلم الاجتماعي تجمع الخطوط المتنوعة للنظرية 
السلوكية.ونظرية .المعرفة.ونظرية الدافعية.ونظرية المواقف في إطار مضطرد 
وثابت .وقد يتساءل المرء» كما فعل ليون ليفي OP‏ عما إذا كان علم النفس 
قد أصبح مستعدا لوصف تصوراته للسلوك,أو الشخصية في صيغة 
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نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 


نظريات.ومع ذلك.سواء أكان ذلك تصورا آم نظريةءفمن الواضح أن طريقة 
روتر في النظر إلى الأحداث تقدم إطارا واسعا ذا منفعة عملية.ذلك لأنه 
في ظل هذه النظرية يستطيع الباحثون سواء أكانوا ذوي توجه تعلمي al‏ 
ذوى سيول لدراسة الشخضية فى المجتمع آم علماء نفس Dco Els‏ يجدوا 
da os‏ جين اوا رمن PERE nels i‏ 
او o‏ د doa‏ ا EEE Al‏ لظرية 
التعلم الاجتماعي تتسامى فوق هذه الحدود الضيقة: وتقدم إطارا قويا 
موحدا قابلا للتطبيق.أظهر حتى الآن قدرة كبيرة على الاحتمال. 
لمتضيم راع اجه اع سن سمطو NOLENS‏ 
فحسبءيبل حتى يكون لها دلالات عملية كذلك»وبصورة محددة» فقد صممت 
لتكون ذات قائدة لعلماء النفس الإكلينيكي الذين يمارسون عملهم هذا 
فعلا. وقد وضح اتساع النظرية ونفعيتها في Application of a Social sis‏ 
Learning Theory of Personality‏ ((تطبیقات نظرد يةالتعلم الاجتماعي 
للشخصية) بقلم جوليان روتر» وجون شانر» وجيري 1s‏ ,5 ويستكشف 
الكتاب فا اة النطرية على setate‏ و رة ا Lise‏ 
والقياس» وعالم النفس الاجتماعي»وعلم الأمراض النفسية.وتغيير السلوك 


والعلاج. 
القضايا الرئيسة 


وجهة النظر الخاصة بالتركيب العقلي1/167 The Construct‏ يتمسك روتر 
فوسف FESTPREIS TREE M‏ 
gai‏ ا ينظن oll‏ الرصوع من حا إذا كانت النظرية اوتا مها 
ioa.‏ ل إلى نوهو الات ولكن امات وحمب على اة 
فمقياس النظرية الجيدة هو ما إذا كانت مفيدة في فهم الأحداث التي 
تسعى للتعامل معها .فهو يدافع عن أن النظرية لا تقدم مخططا للحقيقة أو 
الواقع.وعوضا عن ذلك فإنها تقدم طريقة للنظر إلى الأحداث.ومنهجا 
def cadi‏ و اة كل هنا كان وجية Uo BS‏ من الو دة كن ds‏ 
بخبراتنا الخاصة في الماضي وانحيازنا الناجم عن ذلكء.والتي تمنعنا من 
رؤية الأحداث كما هي في الحقيقة. وهذا يفسر جزثيا لماذا يوجد هناك 
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نظريات التعلم 


الكثير من النظريات والمفاهيم المتنافسة في علم النفس.وفي التحليل 
النهائي فإنه تصدر الأحكام على النظريات في ساحة التنبؤٌ والفائدة.وليس 
عن طريق Lag adi M Gael‏ جيه 

لغة الوصف Language of Description‏ .وقضية أخرى من قضايا روتر هي 
oou‏ الو کی كام عدر كا ipai celsus T cle‏ 
الكثير من المصطلحات الإكلينيكية»؛ وتلك المصطلحات الشخصية. ولذلك 
فقد صمم على تطوير مصطلحات تكون خالية من هذه العيوب .فسعى أولا 
لتعريف المفاهيم بطريقة بحيث يتوصل العلماء الذين يلاحظون الأحداث 
gil‏ من adi‏ التوجيه إلى أحكام متشابهة acs lili La‏ جاهدا لتطوير 
نظام للمصطلحات فيه حد أدنى من التداخل.وبعبارة أخرىءفإنه سيتم 
tell eats‏ فى لمتحا عفدي فده ار المستوكية إن 
الحد الأدنى للكلمة الواحدة, وبالنسبة لعدد الكلمات ذات المرجع السلوكي 
الواحد . وثالثا.حاول روتر استخدام الحد الأذى من المصطلحات الضرورية 
للوصف الشامل للبيانات الملائمة.وأخيرا فقد ضمن نظريته مجرد تلك 
المصطلحات المفيدة للتنبؤ بالحوادث إلى كان هو نفسه مهتما بها .فقد «6l‏ 
على سبيل المثالء أن مصطلحا مثل القلق anxiety‏ لير من الضروري بصورة 
aos d d Lagi‏ التكلرية .ولا کین هياب :مكل بهذا ااك Ua‏ 
إلا إذا انكو كي ان خياب هذا ETT ME est ORBE‏ 
أما إذا اختار روتر وصف بعض الأحداث بمصطلح التوقع المنخفض للحصول 
على الهدف ذي القيمة(وليس القلق)ء وكان قادرا على التنبوٌ بصورة مرضية 
فعندها لن تكون هناك مشكلة. 

الإجرائية Operationalism‏ . للتغلب على مشكلة المصطلحات غير المحددة 
تحاول نظرية التعلم الاجتماعي استخدام التعريفات الإجرائية التي تحدد 
Alaa aal ei ae‏ يونا كان الكثير من اروا AD I‏ لاقترب يمنا 
فيه الكفاية من التغاريف المثالية/هإنه لا يزال مخ الضروري الوضول إلى 

تعريفات عاملة «(working definitions)‏ أي تعاريف تمثل حلا وسطا بين 
العقم الذي نواجهه أحيانا في التعريفات الإجرائية. وعدم دقة التعريفات 
المثالية.وللوصول إلى ذلك فإن نظرية التعلم الاجتماعي تستخدم تعاريف 
تشير إلى السلوك الملاحظ.وتحدد ظروف القياس»ونصف الوسط الثقافي 
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لمراجع السلوك .وتبقى نظرية التعلم الاجتماعي على الخصائص الدقيقة 
والمضطردة التي أمكن التعرف عليها في نظريات التعلم الأخرى الكثيرة من 
خلال التعريفات الإجرائية الموضوعة .وهذا صحيح بالنسبة للتراكيب المعرفية 
بقدر ما هو صحيح بالنسبة للتراكيب الخاصة بالدافعية.وهكذا ففي حين 
أن بعض النظريات المعرفية تنتقد بعنف لقصورها في القياس المرتبط 
بالاجراءات الموضوعية والملاحظة.فإن هذا النقد لا ينطبق على أفكار روتر 
المعرفية. 

وجهة نظر التعلم الاجتماعي (A Social Learning View)‏ ليس من قبيل 
الصدفة أن محاولة روتر لتفسير السلوك الإنساني توصف بأنها نظرية 
تعلم اجتماعي.فكلمتا اجتماعي وتعلم تدلان على روح موقفه النظري .غالتأكيد 
على التعلم يحمل في طياته الافتراض القائل بأن الكثير من السلوك إنما 
يحدث في بيئّة مليئة بالمعاني ويكتسب من خلال التفاعل الاجتماعي مع 
الناس الآخرين.فبيئة الإنسان يكون لها معنى,أو تكتسب مغزى نتيجة للتجربة 
السابقة .وبصورة محددة فالفرد يطور القدرة على اقتفاء أثر المكافأة وتجنب 
العقاب في سياق اجتماعي واسع أو التوسط بين الأشخاص JS‏ هذا متأصل 
في الملاحظة التي قالها ,5 07 Lip‏ نظرية تعلم اجتماعي لأنها تؤكد على 
الحقيقة القائلة: إن أشكال السلوك الأساسية,أو الرئيسة يجري تعلمها في 
المواقف الاجتماعية وهي تلتحم بصورة لافكاك فيها مع الحاجات pu‏ 
يتطلب إرضاؤها توسط أشخاص آخرين». 

الدافعية (Motivation and Cognition)43 pally‏ وقضية أخرى تتمثل فيما 
إذا كانت المداخل الداضعية أو المعرفية كافية في حد ذاتها لتعليل التعقيد 
فى سلوك الإنسان فى المواقف الاجتماعية.فقد كانت هنا منذ زمن طويل 
تعدا حلت بالنسبة e aai‏ الدافعية المحضة لأن منظري تخفيض الدافع 
كان لديهم الكثير من المشكلات في قياس الدوافع (وخاصة الدوافع الثانوية 
أو المكتسبة).وكذلك في توضيح أي تخفيض سيكولوجي فعلي للدافع عقب 
التعزيز (التدعيم). 

لكن المدخل المعرفي ظل من الناحية التاريخية.عرضة للنقد بدرجة 
متساوية. فمقاييس التوقع»على سبيل (JU‏ لم تكن نماذج للموضوعية 
والمصداقية على الدوام.وزيادة على ذلك ظلت النظريات المعرفية تقدم 
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الغفران لمفاهيم التعزيز (التدعيم) .وعند الكثيرين فإن إحالة التعزيز(التدعيم) 
إلى دور تقوم به التوقعات المؤكدة لم يكن قط ملائما للتنبؤ الصادق .وكنتيجة 
لذلك.فإن نظرية التعلم الاجتماعي ربطت مفاهيم التعزيز (التدعيم) والتوقع 
في إطار نظرية واحدة. ففي حين أن كل مفهوم وحده يظهر قصورا تنبؤ يا 
حاداء فإن اتحاد المفهومين في نظرية واحدة بعينها يصبح أداة قوية في 
خدمة التنبۇ. 

ونظرية التعلم الاجتماعي مميزة في أنها توسع نظريات التعلم الأكثر 
قدما بإضافة مفهوم التوقع لها .ولكنها لم تفقد هويتها كنظرية من نظريات 
التعزيز (التدعيم) .وتستخدم نظرية التعلم الاجتماعي قانون الأثر الأمبيريقي 
لتجنب المأزق التي تواجهها نظريات التعزيز(التدعيم) في محاولتها تعريف 
خفض الدافع؛ أو التعزيز(التدعيم) .فخواص الهدف المعززة (المدعمة) 
تستخلص من السلوك المباشر. وعندما يتحرك الإنسان نحو الهدفء.فإن 
ذلك الهدف يعتقد بأنه معزز إيجابيا.وعندما يتحرك الإنسان بعيدا عن 
الهدفءفإن الاستنتاج هو أن الهدف له خواص معززة (مدعمة) سلبيا .ولكن 
النظرية تتجنب أن تجر إلى أي جدل حول التغيرات السيكولوجية: أو 
النسيجية التي تنجم عن التعزيز (التدعيم) .وضي حين قد ينظر البعض إلى 
هذا التعريف على أساس أنه ينتهي حيث بدأ فليس من الضروري أن يكون 
كذلكءطالما أن المعززات (المدعمات) لفرد معينء أو لثقافة معينة يمكن 
تحديدها قبل التنبۇ. وعلى أي حال فإن قانون SI‏ الأمبيريقي هو الذي 
يعطي النظرية ثمرها الدافعي بالإضافة إلى نكهتها القائمة على المعرفة 
والتوقع. 


الأداء فى مفاسل (Performance Vs Acquisition ) lias d!‏ 
لم تُطور نظرية روتر في التعلم الاجتماعي من أجل تقديم تفسير دقيق 
للطريقة scs I‏ كمي يها تفا Sos Eod Lacs‏ و الطريقعة 
الى حجر lel‏ هذه Call‏ مع خلالها؛ كن نظرية lel!‏ هى نظرية كلية 
ely Guill Lh Raul‏ سارك تی نام اکا فى رحن اشد 
التلوكن يكن آن يحدت فى موقت ما :وها التاكيد غلى slat‏ الإثبيان 
LS UN‏ قود النظرية مدا م دراشات نلوك 
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الحيوانء أو الأبحاث الفسيولوجية. حقيقةء قامت نظرية التعلم الاجتماعي 
في البداية بدراسة السلوك الإنساني في caus‏ منضبطة مقيدة انطوت 
af A are arde‏ بسيظة إلى بد ما راق هذا روا 
لتوضيح جدوى مفاهيم النظرية الأساسية الجزئية نسبيا.أما في السنوات 
الأخيرة فإن زخم الأبحاث اتجه نحو التنبؤ في السياق الاجتماعي الأرحب. 
فالكائنات الإنسانية تعمل في صورة عملها النموذجيةء في المواقف غير 
المنضبطة وغير المختبرية. 

فالناس يستخدمون اللغة.ويكونون صورا مجردة» وتتفاعل خبرتهم 
السابقة بطريقة مستمرة.وهذا أمر يتطلب نظرية رحبة ذات قاعدة اجتماعية 
كي تقوم بتعليل حدوث السلوك متى ما تم حدوثه .وباختصارء فإن التركيز 
ينصب على التنبؤ بالسلوك الذي تم اكتسابهءوليس على مبادىء الإشراط؛ 
أو الارتباطء أو تعميم المرات الأولية. 


المفاهيم الأساسية 
إمعاضية السطوك ) (Behavior Potential(B.P.‏ 

هذا مفهوم نسبي يشير إلى احتمال قيام الإنسان بالاستجابة بطريقة 
ما مقارنة بأنماط السلوك البديلة المتاحة.ومفهوم السلوك ذاته مفهوم واسع 
تماما يتضمن أنماط السلوك التى يمكن ملاحظتها ملاحظة مباشرة وكذلك 
السلوك الضمني. [as‏ كال ك ينتظم أنماطا لا حد لها من الابتسامة 
إلى السبءومن الكبت إلى الإسقاطء ومن التفكير إلى التخطيط. 

ويعرف روتر”*' إمكانية السلوك بصورة علمية بأنه:«القدرة الكامنة 
لأي سلوك يحدث في أي موقف من المواقف. أو في أكثر من موقف كما هو 
محسوب بالنسبة لآي gi JSS‏ مجموعة أشكال من أشكال 
التعزيز(التدعيم)»79. 


(Expectancy(E.)) gai gadt 
هذا نوع من الاحتمال الذاتي ولمجني أن الاحتمال لا يتحدد بصورة‎ 
مل الطريقة إلن مضا بها‎ doi Loss Dis aif ado اقيدة‎ 
فى ضميم التجارب السايقة وتحديد‎ lige ci الس‎ Ady da scalis I الاس‎ 
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الأسباب وغير ذلك. ومثل هذه العوامل تعني أن الاحتمالات الذاتية لإنسان 
ما لا يمكن حسابها على ضوء احتساب عدد مرات التعزيز (التدعيم) 
فحسب .وقد عرف )59 PP‏ التوقع بصورة علمية «بأنه الاحتمالية الذي 
يضعها إنسان ما بأن التعزيز (التدعيم) يحدث كوظيفة للسلوك المحدد 
الذي سيقوم به في موقف معين أو في مواقف معينة.والتوقع pol‏ مستقل 
عن قيمة التعزيز(التدعيم) السابق أو OD anal‏ 


قيمة الشعزيز (Reinforcement Value) (foe duel!)‏ 
قيمة التعزيز (التدعيم) تعبير نسبي يشير إلى أن الإنسان يفضل شيئًا 
ما على شيء آخر. وقيمة التعزيز (التدعيم) Y‏ تحدد إطلاقا بصورة 
o. A alla s‏ انما sued‏ بالنسبة all‏ مجموعة محددة ما من البدائل.ويقرر 
Gi”) sig,‏ قيمة التعزيز (التدعيم)هي «درجة تفضيل المرء ورغبته في 
حصول تعزيز(تدعيم) ماء إذا كانت فرص حصول أشكال التعزيز (التدعيم) 

الأخرى البديلة متساوية.*''. 


المحد دات | لأساسيية gl‏ ك (The Basic Determinants of Be-haviour‏ 
Ue as Ls € esi ets] brc ba d‏ القول إن احتمال توك 
نمط ما من أنماط السلوك الموجودة في الرصيد السلوكي لإنسان ما في 
موقف ماء يتحدد أساسا بفعل متغيرين:التوقع وقيمة 
التمزيز(التدعيم) ويعبارة أخرى» فإن القدرة الكامنة لسلوك ما في موقف 
ما Lei!‏ تتحدد بالتوقع (E)‏ وقيمة التعزيز (التدعيم) (R.V.)‏ ويتضح هذا 
من صورة المعادلة التنبؤية رقم(١)‏ في الملحق الموجود في نهاية هذا الفصل. 


او قف السيكو 9d‏ هي ) (The Psychological Situation‏ 
يتج مما سبق الدور الذف duals‏ الوقق فى غملية السلوك؛ ag‏ 
يعني أنه ينبغي أن لحسب حساب المحتوىء» أو الإطار الذي يتم فيه 
الاوك كالطزيقة انى يرق فيها الإنسان VEN‏ تعريفه ردا 
sud loa dedu dole S De ia‏ (التدهيم) SE‏ 

gat) ciis‏ اكا لحرت ول ها 
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(A Broader Approach) bs bani! أكشر‎ aie 

128 جدا ها يحب على plas‏ عله النقنين آلا افا مى البجلوك 
ocu adl] 7 2c‏ ول كات لط elt‏ على az‏ الال د 
نتتباً بحدوث سلوك عنف عام.وليس مجرد SAIS‏ ضربة باليد اليسرى.وهذه 
هي الحال.وخاصة ونحن بصدد التنبۇ في المواقف الاجتماعية الأوسع. 
ومعنى هذا أنه لابد لنا من البحث في إمكانات السلوك المتعدد, 
والتوقعات,.وقيمة التعزيز (التدعيم).والمعادلة رقم )2( في الملحق توضح 
هذه العلاقات. 

ML eat,‏ كان سير ارو ها ك ق دل 
NE) SE 3 et cai‏ الست icu nd ue 20 ds‏ 
(RO (ae lI) aal (F.M. JAS pl‏ محل :قيمة Lag (N.V.) à dl‏ فظل 
فكرة الموقف فكرة ضمنية.وهذه العلاقات تتضح في المعادلة رقم (2)-ضي 
الملحق. 


نظرة تار يخية 
البدايات 

بدأت نظرية التعلم الاجتماعي تأخذ شكلها الحالي في أواخر الأربعينات 
وأوائل الخمسينات من هذا القرن.وقد اعتمد جوليان بي.روتر كثيرا على 
aite‏ من الدارسين في الذراسات cla‏ سن أجل على متيس cem‏ 
الجوانب المختلفة من نظريته.أو رفضها أو تعديلها .والواقع أنه ظل لسنوات 
عديدة يخصص أمسيات يوم الأربعاء للاجتماع بطلابه في جامعة ولاية 
أوهايو. وفي هذه الاجتماعات كان ما بين 8 ]15,1 طالبا 
يطورونءوينتقدونءويقومون ISB‏ في جو من الحرية القائم على إبداء 
الآراء والرد عليها .وفي بادئ الأمر كانت المعاناة الفكرية تملأ النفوس رعبا 
ورهبة غير أن هذا الجو كان الباعث على التفكير للطلاب الذين كانوا 
يدركون أن جوهر الاستعداد لحمل لقب الدكتوراه إنما يكمن في هذه 
الجاسات eis‏ هذه EE AERE‏ يقدمون فيه الأهكار التي 
سيطورونها إلى رسائل ماجستير ودكتوراه.وعندما كان ينفض 
الاجتماع.وينتقلون إلى حانة عبر النهر كانت أفكارهم تزداد صقلا من 
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خلال الأحاديث التي كانت تفطي مواضيع تبحث في كل شيء من ele‏ 
النفس العلاجي في المجتمع الحديث إلى ما ينبغي عمله على الساحة 
السياسية الاجتماعية. 

ولا تظهر أي نظرية فجأة,أو تظهر متكاملة مرة واحدة على مسرح 
الأفكار. ومما لا شك فيه أن آراء الآخرين واضحة كل الوضوح في نظرية 
التعلم الاجتماعي لروتر(ا).واعترف هو نفسه بصورة رسمية وغير رسمية 
بتأثير الآخرين عليه .فلقد كانت ارتباطاته الشخصية مع ألفرد آدلر وكيرت 
ليفين وجي .آر.كانتور ارتباطات dele‏ جدا .إذ حضر روتر عددا من جلسات 
أدلر العلاجية.واستمع إلى عدد من محاضراته ولقاءاته الاجتماعية في 
كلية الطب في لونج أبلاند وعمل مع ليفين .كما أن التأثير الفكري النابع 
من اتصالاته مع كانتور يظهر واضحا جليا في صياغته النظرية الرسمية. 

وعلى الخصوص يظهر تأثير ليفين البيئي,أو المجالي على الطريقة التي 
صاغ بها روتر قضيته الأولى.أما تأثير كانتور فيظهر على قضيته الثانية 
(القضية الثانية) التى تصف طريقة تاريخية إلى دراسة الأحداث كما يظهر 
فى القضية الثالثة (القضية الثالثة) المتعلقة بالمشاكل التى تصف الأحداث Leb‏ 
ف اا فاا ال ج فى رة الشحسية ديل 
مذاق آدلر. ويظهر تأثير ليفين أيضا في القضية السادسة(القضية 
السادسة).وهي قضية دافعية تتضمن قانونا أمبير يقيا للأثر بدلا من 
تخفيض الحافز fie‏ ما هي عليه أفكار سيجموند فرويد. والفرد أدلر, 
وبرسكوت ليكي»وآي .ال .ثورندايك. وكلارك هل .وتاكيد روتر على قانون 
أمبيريقي للأثر ليس بعيدا كثيرا عن أفكار سكنر. فمفهوم التوقع كما 
يقدمه روتر في قضيته السابعة(القضية السابعة) له سوابق مباشرة في 
أعمال أدلر وأدوا رد تولمان وزملائه. 

هؤلاء العلماء يعكسون تراثا فكريا منوعا كبيرا ولكن نظرية التعلم 
الاجتماعي هي أيضا بدورها نظرية واسعة وان ظلت نظرية منتظمة 
مضطردة.فهي نظرية تعلم ونظرية عن الشخصية.وهي نظرية معرفية 
ونظرية تقوم على الدافعية في الوقت ذاته.وتضم متغيرات خاصة بالمواقف 
(الاجتماعية) المختلفة كما تضم متغيرات خاصة بالشخصية ومن خلال كل 
هذا فقد صممت هذه النظرية كي تكون مفيدة من الناحية الأكلينيكية.ولا 
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gras pol cee‏ تستقي من مصادر كثيرة ومتنوعة تضم علماء 
أمثال (Jal‏ وفرويدء وهلء وليفي 5 AIS‏ وثورندايك.وتولمان. 


المنظرون الرفيسون 

ولد جوليان بي روتر.العقل المخطط لنظرية التعلم الاجتماعي عام 1916 
في بروكلين بنيويورك .وكان والداه من المهاجرين.فقد وصل أبوه إلى أمريكا 
من النمسا وهو في سن الثالثة عشرة.ووصلت أمه من ليوتوانيا وعمرها 
سنة واحدة. وجوليان هو الابن الثالث لهما. 

وكما يقول روتر: «إن بروكلين مكان يتسم بالقوة والخشونة حيث يتعلم 
المرء كيف يحمي نفسه بنفسه».وكان طالبا مجداء وغالبا ما كان يحصل 
على درجات عالية مع أنه يروي أن درجاته في المواظبة والسلوك كانت أقل 
من ذلك بكثير. ويبدو أن اهتمامه بعلم النفس قد نبع من قراءاته لكتب 
فرويد وأدلروكارل مننجر التي كان يحصل عليها من المكتبة العامة. 

وتخصص في الكيمياء في AS‏ بروكلينءولكنه كان يهتم بالإضافة إلى 
ذلك بعلم النفس والفلسفة .وهو يذكر سولومن أسكءواستن بي.ود .من بين 
أساتذته الذين كانت لهم أهمية خاصة في نظره.إلا أنه كان معجبا كل 
الإعجاب بألفرد أدلر الذي كانت له به صلة وثيقة. 

قرر روتر دراسة علم النفس الأكلينيكي لأنه كان مهتما بهذا العلم.وعلى 
كل حال فإن نظرة خاطفة على نظريته (والاقبال على حضور محاضراته) 
لن تقودنا إلى قبول عبارته على عواهنها OF‏ ذلك يرقى إلى منزلة الشهادة 
على صحة المفهوم الخاص بالاستقلالية الذاتية الوظيفية.وقد نضج روتر 
في سن اتسم بالاهتمام بالعدالة الاجتماعية والحرمان الاقتصادي ومما لا 
شك فيه أنه عايش التمييز العنصري وخبره.فقد كانت تلك الفترة فترة 
حرجة في تاريخ أمريكا الاجتماعي. إذ كان الكثير من الشباب يقضون 
أوقاتهم مرابطين أمام أبواب المؤسسات ليمنعوا العمال من الدخول 
للعمل»وكان روتر واحدا منهم .ومثلهء fie‏ الكثيرين غيره.كان مثالي النظرة, 
وكان يؤمن بأنه لابد من وجود ثمت طريق لاصلاح معيشة الآخرين.وفي 
هذا الصدد فلريما لم يكن يختلف عن الآخرين الذين اختاروا علم النفس 
الأكلينيكي طريقا للحياة المهنية-إذ أنهم كانوا يريدون إنقاذ العالم.وزيادة 


195 


نظريات التعلم 


على ذلك لم يكن يرغب في الالتحاق بكلية الطب كي يصبح طبيباءوذلك كي 
ينال الامتياز المتمثل بممارسة علم النفس. 

والتحق بالدراسات العليا بجامعة أيوا (وحصل على الماجستير عام 1938), 
وجامعة انديانا (الدكتوراه عام ا194).وكان المشرف على دراسته في الماجستير 
هولي ترافس .وكان Sol‏ بحث في علم النفس ينشر له يتعلق بسيكولوجية 
مستشفى ورستر عندما كانت الهيئة التدريسية فيه تضم اليوت 
رودينك.وسول روزنز فیج» وديفيد شاكو.أما المشرف على دراسته للدكتوراه 
سي .ام لوتيت» فقد كان صديقا جيدا وله تأثير قوي عليه .وفي جامعة 

وقد حصل روتر على الدكتوراه في الفلسفة قبل استدعائه للجيش 
مباشرة. وفي هذا يقول«كنت صغيرا جدا على الالتحاق في الجيشككما 
قض فترة تدريبية في مدرسة المرشحين لرتبة الضباط في القوات المسلحة 
المصفحة.وإن عمل فيما بعد في العمل السيكولوجي في الجيش .وكثيرا 
مما نشره في منتصف الأربعينات قام على عمله ذلك.مثل علم النفس 
العسكري»وأساليب انتقاء المرشحين كضباط وغير ذلك. 

وفي ale‏ 1946 التحق روتر بهيئة التدريس في جامعة ولاية أوهايو. 
وبالتعاون مع جورج أي LS‏ ساعد في إعداد برنامج تدريب اكلينيكي نال 
شهرة قوميةء وأصبح فيما بعد نموذجا للدور التقليدي للعالم المدرب في 
التدريب.وبعد أن قض قترة الاختبار كعضو في هيئّة التدريس بالجامعة 
بنجاح أشرف على عدد كبير من طلاب الدراسات العليا .ولم يكن من الغريب 
عليه أن يشرف على خمس أو ست رسائل ماجستيرءوأربع أو خمس رسائل 
دكتوراه في العام الواحد .والكثير من هذه الدراسات كانت تقدم دعما 
امبيريقيا للأفكار التي بنى عليها نظريته التي كانت لا تزال في مرحلة 
التطور. والجدير بالاهتمام أن مشروع البحث الضخم الذي أثاره 2395 
ونظريته لم يحظ إلا بالقليل من منح البحث المالية.إلا أن قوة أفكاره 
وشخصيته مضافا إليهما حماس طلابه كانت كلها تشكل دعما كافيا في 


حد ذاته. 
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وفي ale‏ 1963 انتقل روتر إلى جامعة كونكتكت حيث استمر يعمل أستاذا 
لعلم النفس ومشرفا على برنامج التدريب الأكلينيكي. وقد كان علم النفس 
سببا في منحه الكثير من مراتب الشرف .وفي هذا شاهد على الطبيعة 
القائمة على البحوث فى مقالاته وأبحاثه وكتبه وتعليمات الاختبارات التى 
نشرت على مدى ميات حياته. | 

وعلى الرغم مما يتسم به تاريخه العلمي من وفرة الإنتاج إلا أنه ظل 
محافظا على هويته كاكلينيكي.فقد استمر في مقابلة مرضاهءوالمشاركة 
الفعلية في التدريب الإكلينيكي لطلابه.والعمل في الكثير من المجالس واللجان 
لرابطة عالم النفس الأمريكية التي تتناول القضايا الإكلينيكية.وكفيره من 
العلماء الممارسين للعلاج النفسي فقد أوضح جدوى مثل هذا العمل من 
خلال المثل الذي ضربه.ومن خلال بنماء البرامج التدريبية الإكلينيكية في 
ele‏ الثفس. 

ومن الواضح أن روتر كان ولا يزال شخصية مسيطرة على نظرية التعلم 
الاجتماعي .بينما مازال الكثيرون غيره(خاصة من طلابه السابقين) مستمرين 
في النشر والإسهام في هذه النظرية: إلا أن هذه الكتابات هي في الأساس 
تطبيق وتوضيح للنظرية أكثر من كونها تغييرات جوهرية عليها .وقد ذكرت 
أسماء معظم هؤلاء في المجلدين الرئيسين الخاصين بنظرية التعلم 
الاجتماعى '. وفى العملين الأحدث منهماءوالخاصين بتطبيقات النظرية 
Leng‏ مركز 5a Ll‏ والثقة المتياذلة بين ASI‏ خاي 059 


مكانة نظرية التعلم الاجتماعى فى الو تت الحاضر: 

يمكن فهم المكانة الحالية التي تحظى بها نظرية التعلم الاجتماعي إذا 
Gy ig‏ بالك مان هبو A‏ ل ا ای مرك ييا خسن كانه 
السقوات الأخيرة من ea IT‏ وأؤاكل الكيسيفات هى 3d cil atl‏ 
التي تطورت فيها النظرية الأساسية,وجرى تنفيذ الأبحاث الضرورية لإرساء 
دعائم وجهات نظرها .وقد توجت هذه الفترة بنشر كتاب روتر الرئيس 
التعلم الاجتماعي وعلم النفس Social learning and Clinical) „SA ASY|‏ 
(Psychology‏ عام 1954" . وقد كان ade‏ الستينات أساسا للفترة التي 
كرست لتقصي وتوضيح تطبيق النظرية على مجالات متعددة مثل نظرية 
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pud] ouis‏ والقبابي كه كان ay‏ اهاد اى اك 
الاجتماعي وعلم النفس الإكلينيكي .وقد توجت هذه الفترة بنشر GUS‏ 
تطبيقات لنظرية التعلم الاجتماعي للشخصية Application of a Social)‏ 
earning Theory of Personality‏ 179( 1 

وق udis‏ السعيدات کی ا دودر اکا 6 olds‏ 
والخارجي الذي أعده عام 1966 .ولعله نتيجة لإطلاق قوى العزلة التي أدت 
إليها حركة الحقوق المدنية والحرب الفيتنامية على الأمة أن أصبح مفهوم 
مركز الضبط (Locus of Control)‏ أكثر مفهوم من مفاهيم تاريخ علم النفس 
موضوعا للبحث الواسع .وفي هذه الفترة قدم روتر مفهوما آخر من مفاهيم 
نظرية التعلم اللاجتماعي هو مفهوم الثقة المتبادلة بين الأشخاص | Interpersonal‏ 
UP (Trust‏ الذي أخذ يحظى مؤخرا بالمزيد من اهتمام البحث.وهكذا فقد 
شهد عقد السبعينات تأكيدا من قبل نظرية التعلم الاجتماعي على المتغيرات 
العامة للشخصية. 

إلا آله تمد ر sei d SI‏ من الفاس odds dd‏ 
موضوعات fis‏ مركز الضبط كانوا مهتمين اهتماما كبيرا بمثل هذه 
المتغيرات.ولم يظهروا في الوقت ذاته ولاء لنظرية التعلم الاجتماعي نفسها. 

ومع ذلك فقد حظيت نظرية التعلم الاجتماعي بالاعتراف كقوة نظرية 
موحدة موجودة في علم النفس. ونظرا لقاعدتها النظرية المتسعة المتمثلة 
فى الداضية (الحركة ونطرية الوا NIENTE‏ على WR‏ 
ودمج العديد من الاتجاهات المعاصرة في «le‏ النفس التطبيقي .والواقع أن 
هذه القدوة ركسة بالنظر إلى أن الكثير من علماء النفس لم يحظواء فتن 
السنوات BAYI‏ لنظرية ما تستحقه من اهتمام .فقد كان جل اهتمامهم 
E E E A load‏ نطرية لا سلاف لها 
بالنظرية.إلا أن هؤلاء العلماء LY‏ لهم في مرحلة من المراحل من تفسير 
الأسباب التي جعلت من أساليبهم أساليب gi dled‏ تبرير استخدامهم لها ILa.‏ 
ما فعلوا ذلك فإنهم سيبدأون ما يختارون نظرية التعلم الاجتماعي 
لذلك .وكمثال على ذلك نذكر التأكيد على الجانب المعرفي الذي بدا يغلف 
إجراءات السلوك Behavioral) (Therapy Procedures (099) ca‏ . ونظرية 
التعلم الاجتماعي تستطيع دائما أن تدخل هذا التأكيد السلوكي المعرفي 
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في العلاج.ومثال آخرء يتمثل في الاهتمام المتزايد بعلم النفس في البيئات 
paa Uu coton] dan a‏ خلال Gag‏ الخاص يمركر 
الضبط تستطيع أن تقدم إسهاما له أهميته لهذا التكامل النظري في هذا 
COPY‏ 

افر هع cte Lf‏ طرق الزلايات Uses Basti‏ يعمل aj‏ 
ونشاط في البحث القائم على نظرية التعلم الاجتماعي بصورة أو 
Si cte lla‏ هو مولا كاتا paid‏ ظلاب ووتر بينها لميكن 
بعضهم كذلك ولمحة سريعة على قائمة المراجع لكتاب روتر gh OM 1954ale‏ 
للكتاب الذي أعده روتر وآخرون عام 771972( ستكشف مجال اهتمام 
أبحاثهم الرئيس .كما أن انتماءهم للمؤسسات التي ينتمون إليها يمكن معرفته 
من أحدث طبعة من دليل رابطة علماء النفس في الولايات المتحدة الأمريكية. 

وتظهر أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي في عدد متنوع من المجلات 
المتخصصة.أما المجلات الثلاث التي غالبا ما تنشر هذه الأبحاث فهي 
مجلة الشخصية وعلم النفس الاجتماعي Journal of Personality& Social)‏ 
(Learning‏ ومجلة علم النفس الاستشاري والإكلينيكي (Journal of Consluting‏ 
and Clinical Psychology)‏ ومجلة الشخصية (Journal of Personality)‏ . وعلى 
أي حال»ءفهناك الكثير من المجالات المتخصصة المذكورة في خاتمة هذا 
edit‏ تمل Agden que‏ 


النظريات الأخرى 

هناك نظريتان أخريان من نظريات التعلم الاجتماعي سادتا الموقف 
بجانب نظرية روتر.أولهما نظرية جون دولارد ونيل Ls‏ . وهذا المنهج.وهو 
صيغة من صيغ المثير والاستجابة»استقى الشيء الكثير من هل.وكان يميل 
إلى النظر للتعلم في إطار الخواص الفيزيقية أو الموضوعية للمثيرات.وكان 
ينظر فيها إلى التعزيز (التدعيم) كوظيفة من وظائف تخفيض الحافز. أي 
أن التعلم يحدث عندما يتم تشكيل عادة أو رابطة مثير واستجابة. 

وأهمية العمل الذي قام به دولارد وميلر أهمية تاريخية في الأساس 
أكثر منها أهمية معاصرة.إلا أن أصحاب نظريات التعلم والإكلينيكيين على 
حد سواء مدينون لهذين الباحثين.وفي حين قلل البعض من عملهما واعتبره 
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مجرد ترجمة لمفاهيم فرويد إلى لغة التعلمءإلا أن هذا كان»في حد ذاته.إنجازا 
ذا دلالة»لأن هذين المنظرين أوضحا أن ظواهر الشخصية-الاجتماعية يمكن 
وصفها وتفسيرها عن طريق المفاهيم الموضوعة الموثوقة الخاصة بنظرية 
التعلم .وهكذا فقد قاما بإعداد المسرح لطرق التعلم الاجتماعي التي أعقبت 
ذلك. 

أما الطريقة Lal‏ التي قام بها ألبرت e 0591 ib‏ مفهوما 
للتعلم الاجتماعي يؤكد »إلى حد كبير»على دور الملاحظة .ققد حان يعتقد أن 
التعلم. في الوقت الذي يمكن تيسيره بالتعزيز(التدعيم)ءإلا أنه لا يتوقف 
عليه.خما يعرف هالفردء أو ما يلاحظه يمكن أن يحدد أداء هذا 
الفرد .وبالإضافة إلى bel GY!‏ أو التعزيز (التدعيم) المباشرء فإن الانتباه 
إلى المهمة الهدف.والتمثيل المعرفي لهاء والتكرار كلها أمور هامة.وقي 
السنوات الأخيرة.أخذن باندورا يعتمد بصورة متزايدة على الطرق المعرفية 
وبخاصة في أبحاثه على طرق حفز تغير السلوك. وهذه الجهود متناغمة 
إلى حد كبير مع منهج بوتر الرائد. 

وثمت إسهام حديث ST‏ قام به والتر ميسكل* .وهذا الإسهام:الذي 
وصف إنه «إعادة صياغة لتصور التعلم الاجتماعي المعرفي» يستعير الكثير 
من أفكار بوتر النظرية.ويقترح ميسكل عددا من المتغيرات التعلمية 
الاجتماعية المعرفية:كفاءات التراكيب السلوكية والمعرفية,.واستراتيجيات 
الإدخال والتراكيب الشخصيةء وتوقعات نتائج السلوك وتوقعات نتائج 
المثيرات,وقيم المثيرات الذاتية.والخطط والنظم الضابطة ذاتيا. 


قضايا نظرية التعلم الأجتماعي 

عرضت نظرية التعلم الاجتماعي””2 في سلسلة من سبع مسلمات 
ونتائج مصاحبة لها (ونعرض هذه المسلمات هنا على شكل فرضيات) .وصيغة 
المسلمات والنتائج المصاحبة لها تساعد أن على نقل صورة واضحة لموقف 
النظرية هن مختاف القضايا بضورة ARR‏ أنه لا يتبفى أن تنظر إلى 
teal anus‏ العامة (ا لاه اها کس نظرية auos eas cuts ALAS‏ 
تصورات جديدة لهاء أو التقليل من الأهمية التي تحظى بها بعض التصورات 
الأقدم lage‏ في النظرية. وعلى سبيل eli ÉL‏ يرد أي ذكر في الصيغة 
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الأساسية التي قدمها روترعام1954 لتصور ضبط التعزيز(التدعيم) داخليا 
في مقابل ضبطه خارجيا .وهو المفهوم الذي أصبح بارزا في أدبيات البحث 
هذه الأيام إلى الحد الذي بدا فيه أن بعض الناس قد أخذوا يخلطون بينه 
وبين نظرية التعلم الاجتماعي بصورة عامه. 

-١‏ وحدة البحث هي التفاعل بين الفرد وبيئته المعنوية (ذات المعنى)!*28) 

يتبنى روتر وجهة النظر السلوكية القائلة بنظرية المجال. وبعض 
النظريات. خاصة بعض النظريات التي تتناول الشخصية؛ تؤكد على 
المحددات الداخلية (الأنا والذات والسمات والنماذج وغيرها) على أساس 
أنها المتنبئ الرئيس للسلوك .وعلى أي حال فإن الرأي الذي يتبناه روتر هنا 
يقول بأن التنبؤ المفيد للسلوك الإنساني لا يمكن أن يتم بدون وصف ملائم 
للبيئة أو المواقف الذي يحدث فيها السلوك .ولا يمكن التأكيد بما فيه الكفاية 
على أن نظرية روتر إنما هي نظرية تفاعلية تعتمد اعتمادا كبيرا على كل 
من المتغيرات الشخصية ERENT‏ 

وتعبير البيئة ذات الدلالة of)‏ المعنى)ء إنما يشير إلى البيئة كما 
تدرك وبعبارة أخرى فإن أهمية ACCU‏ لا تكمن في مؤشراتها 
الموضوعية(المحددة «البارامترية»): وإنما تكمن في المعنى الذي تكتسبه 
بالنسبة للفرد .فالمواقف»على ذلك.ليست مجرد مجموعة من المثيرات 
الطبيعيةءبل هي.كذلك.مجموعات من الإشارات (القائمة على الخبرة 
السابقة) التي تثير التوقعات الخاصة ببعض الأحداث, أو التي تثير التوقعات 
بالنسبة لاحتمالات قيام بعض أنماط السلوك بأن تؤدي إلى بعض 
النتائج.وهذا ينطوي على أهمية الخبرة أو التعلم» والتي يمكن أن نضيفها 
هنا على شكل نتيجتين ملازمتين لهذه المسلمة الأولى. 

النتيجة الأولى:دراسة الشخصية هي دراسة السلوك المتعلم.والسلوك 
المتعلم هو السلوك القابل للتعديل الذي يتغير بالخبرة.يختار المنظر للتعلم 
الاجتماعي أن يركز على السلوك المتعلمءوآن يتنبا من رد فعل متعلم إلى رد 
فعل آخر.وهذا لا يعني أن فسيولوجية النموءوالوراثة.والأفعال المنعكسة, 
والنضج.والعوامل المرتبطة غير هامة.والحقيقة هي أن مثل هذه العوامل 
قد تكون حاسمة في تحديد نوع السلوك المتعلم وكميته في بداية الأمر. إلا 
أن من الصعبءإن لم يكن من المستحيلءتتبع أنماط السلوك المتعلم رجوعا 
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إلى أصولها .وبالمثل فإنه يصعب كذلك قياس العوامل الغريزية والوراثية 
والبيولوجية.ولذلك فإن الأمر العمليءإذن»آنه يبدو أن من المفيد التركيز 
على ردود الفعل المتعلمةءوبعد ذلك Ball‏ من مجموعة من أنماط السلوك 
المتعلم إلى مجموعة أخرى. وكمثال على ذلك.كيف يمكن أن نتنباً بالسلوك 
القائم على الإفراط في الأكل.وتطوير الوسائل للحد die‏ بالنسبة لشخص 
زائد الوزن؟ يمكنا AS)‏ قياسات أيضية؛ بل وحتى يمكن أن نحاول جمع 
التاريخ الوراثي لذلك الشخص.وفي بعض الحالات القليلة مثل هذا الإجراء 
محتملءوفي هذه الحال ستكون نظرية التعلم الاجتماعي أقل جدوى من 
وجهات نظر بديلة أخرى.إلا أنه في الكثير من الحالات قد نجد أن تاريخ 
التعلم السابق ومشاكل الشخصية,أو ردود الفعل المتعلمة في التعامل مع 
الإجهاد هي العوامل التي تضبط الإفراط في الأكل. ونتيجة لذلك فإن فهم 
olan o baa‏ ليو مدو أا ste ott‏ الكلومات اة 
عن التاريخ التعلمي للشخص ا معني أكثر من التاريخ الطبي أو الغريزي أو 
البيولوجي. 

النتيجة الثانية» نتطلب هذه النظرية دراسة الخبرة أو تتايع (سلسلة) 
الأحداث.والطرق التي تتبعها طرقا تاريخيةء GY‏ تحليل سلوك ما ينطوي 
على تقص الظروف التي تسبق حدوث ذلك السلوك. 

وبصورة أساسيةء توضح هذه النتيجة chy‏ روتر القائل بأن سلوك 
الأشخاص لا يمكن فهمه.أو تفسيره إلا بالرجوع إلى الأحداث السابقة في 
حياتهم.وبطبيعة الحال فإن الماضي لا يتسبب في حدوث الحاضر.إذ كيف 
يتأتى له ذلك وقد ولى وانقضى؟ ولريما تمكنا في خاتمة المطاف من تطوير 
تكنولوجيا وصفية قوية إلى الحد الذي يمكننا عنده وصف الأشخاص الآن 
كي gS glans Lo‏ الستفيلي إلا Lal‏ لم تصل إلى هذا all‏ عن وكتيجة 
لذلك فلا بد UI‏ من الاعتماد على المنهج التاريخي.وإلى حد ما ينبغي أن 
نعيد بناء ماضي الشخص ا معين.أما مدى الدقة الذي نصل إليه في تنفيذ 
عملية إعادة البناء هذه فإن ذلك يتوقف على ذلك القدر من الدقة التي 
نرغب عنده في التنبؤ. وكذلك على مدى المواقف التي نرغب في 
وصفها .وعلى سبيل US IM, JE‏ نرغب في التتبؤق بالدرجات النهائية لشخص 
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ما في امتحان الكيمياء فقد نستخدم اختبار الاستعداد الخاص بالكيمياء 
الذي يتعامل بصورة محددة مع استجابات الشخص المعني في المرحلة 
الحالية.أما إذا كنا نرغب في التنبؤ بردود فعل ذلك الشخص بالنسبة لأي 
درجات حصل عليهاء أو الخطوات العلاجية التي نرغب في اتخاذها (لمساعدة 
ذلك SEE S‏ نريد التنبؤ فيما إذا كان ذلك الشخص سيستمر 
في الدراسة أو يفير من dala‏ مستقبله.عندها ola‏ بعض المعلومات عن 
تاريخ ردود الفعل التعلمية لذلك الشخص تصبح ضرورية. 

2- تراكيب هذه النظرية لا تعتمد في تفسيرها على تراكيب من أي 
مجال آخر. 

في الواقع؛ يرى روتر في هذا المجال أن التراكيب في صيغة وصفية ما 
ينبغي أن تكون متفقة مع التراكيب من أي صيغة وصفية أخرى.إلا أنه لا 
توجد علاقة هرمية بين الصيغتين.ويرفض روتر صيغ اختزال التفكير التي 
ترى أن جميع التفسيرات السيكولوجية ينبغي أن تقتصر على التفسيرات 
الفسيولوجية أو العصبية»على سبيل المثال.ووجهة النظر التراكيبية تعني 
أنه لا توجد طريقة حقيقية لوصف الأحداث-. بل يوجد طرق بديلة 
فحسب .فكل حدث من الأحداث يمكن وصفه بطريقة طبية,أو اقتصادية,أو 
دينية:أو غير ذلك من الطرق.والطريقة التي لا تتبع في الوصف تعتمد على 
الهدف المراد الوصول إليه. فعند تقصي الأحوال فإنني استخدم إطارا 
اقتصاديا للوصف .وعند التأمل في معنى الحياة فقد أبحث عن وجهة نظر 
دينية.وعندما أشعر بألم حاد في المعدةء فمن المحتمل أن أتخلى عن التفكير 
الديني.وأتوجه نحو الأمور الطبية.وكل مستوى من مستويات مثل هذه 
التصورات يحتوي على نقطة ارتكاز مناسبة تحدد الجدوى منه.وليس 
صحيحا كذلك أن اختزال التفسيرات إلى مستويات جزيئية متزايدة 
باستمرار(على سبيل المثال من الدين إلى علم النفس إلى علم وظائف 
الأعضاء إلى الكيمياء العضوية) pel‏ مفيد على الدوام.وعلى سبيل 
المثالءفليس من الواضح بأي حال من الأحوال ما الذي يمكن لعلم الأعصاب 
أن يقدمه بالنسبة للكثير من الأسئلة حول السلوك الاجتماعي 
الإنساني .هالاختزال يؤدي بالضرورة إلى تراجع لانهاية له.ولذلك فإن المستوى 
الذي يختار المرء توظيفه في التفسير هو قرار«نفعي» وليس متعلقا بالسؤال 
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عن أي مستوى من المستويات هو الأساسي(حقيقة). 

3- يحدث السلوك في زمان ومكان.ويمكن أن يتم وصفه عن طريق 
تراكيب سيكولوجيةءوأيضا عن طريق تراكيب طبيعية. 

وسكذا a‏ تكن هنالف ارات اوا di Ludi sis‏ 
والشخصية. ولكن قد تكون هناك أوصاف طبيعية, أو كيماوية»أو عصبية 
كذلك.إن أي طريقة تأخذ الأحداث ذاتها بعين الاعتبار»أكثر مما تأخذ 
أوصاف تلك الأحداث, كأمور مختلفة.طريقة مرفوضة على أساس أنها 

الاتيجة So S‏ اف aad‏ ا ارف رة ee bs‏ ی اتات 
السيكولوجي كمسبب لسلوك الشخص أو بالعكس هو مرفوض على أساس 
اقات 

النتيجة الثانية:إن أي فهم للسلوك بحيث يتم التفسير على أساس التفاعل 
بين الجسد والعقل هو مرفوض على أساس أنه ثنائي. 

كما أشرنا فيما سبق فإن أيا من الأحداث يمكن وصفه كيمياء عضوية, 
أو طبيا أو سيكولوجيا أو غير ذلك.إلا أنه ينبغي عدم الخلط بين الوصف 
والأحداث ذاتها .والرأي القائل:بان الألم يتسبب بفعل الخوف من الفشل هو 
ف حفيقةه الغول يان A‏ مارات E‏ ف سروك 
ashe‏ آ خر uode‏ حال n‏ نكاد اقول ان اتيا aad‏ ب 
بفعل الإحباطءنعتاد ذلك إلى الحد الذي تصبح الثنائية فيه إحدى مسلمات 
الحياة.وفي حين أن التفسيرات الثنائية مثل تلك التفسيرات التي تتمثل في 
الف ا تارق لكوي ua‏ على ادا يو ان سكل 
هذه التفسيرات تؤدي لا محالة إلى الفوضى والتفكير المشوش إذا ما دفعنا 
الأمر عبر طريق البحث والتنظير لأبعد مدى. 

4 ليم عورا لمكن eulos adde Lae‏ 
الخاصة بالشخصية.فمستوى تطور الكائن الحي وتعقيداته ومراحله هي 
من الأمور الحاسمة. 

لا تستطيع التصورات السيكولوجية تفسير لماذا تجعل الخميرة العجين 
feos cito‏ هما تك الفاهيم Batt‏ تفسين sadi yao ce Lidl‏ 
فالتصورات السيكولوجية تخذلنا إذا كان الأمر متعلقا ببعض أنواع الكائنات 
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مثل ما تخذلنا بالنسبة للأطفال الآدميين حديثي الولادة.أما ما هي أنواع 
الكائنات التي لا تخذلنا تجاه هذه التصورات.وأما ما هي المرحلة التطورية 
عند الإنسان التى يمكن لهذه التصورات عندها تماما من تحقيق فائدة 
بلقي كل ]اك Vive‏ حكن كينا إلا في حلبة البحث العلمي. 

النتيجة الأولى:يمكن استخدام (التراكيب الفسيولوجية) أو غيرها من 
التراكيب في وصف بعض الحالات التي تكون حاشرة عندما يتم اكتساب 
الخصائص الشخصية لأول مرة.وهذه النتيجة تعني أنه قبل أن نستطيع 
التعامل مع الكائن من وجهة نظر سيكولوجية .ينبغي أن نعتمد على مستويات 
وصفية غير سيكولوجية. 

النتيجة الثانية:يمكن استخدام التراكيب الفسيولوجية: أو غيرها من 
التراكيب من قبل علماء النفس فى الأغراض العملية. وقد يحدث هذا 
CES NNNM NEST‏ 
الفسيولوجية والسيكولوجيةء وعندما يكون من الصعب من الناحية العملية 
القيام بالوصف السيكولوجي. 

النتيجة الثالثة :قد يتفاعل الكائن الإنساني مع نفسه مستخدما المعاني 
المتعلمة gi)‏ الرموز) للوصف في تعابير فسيولوجية: أو في مصطلحات 
أخرى خاصة بأشكال الوصف الأخرى.وهكذا فإننا نتعلم.على سبيل 
المثال»استخدام التعابير الفسيولوجية (fis‏ عطش أو شبعءولكن مثل ردود 
الفعل هذه غالبا ما توصف بصورة أفضل بطريقة سيكولوجية.فمعاناة 
الجوع قد ترتبط ارتباطا ضعيفا فعلا بحال أنسجة الجسمءوفي بعض 
الأحيان لا يكون العطش مرتبطا حقيقة بجفاف الماء من الجسم على 
الإطلاق.بل قد يكون الأمر هو أن الإنسان يتوقع الفشلءولا تكون الحالة 
الفسيولوجية الموصوفة إلا مجرد انعكاس للخوف. 

5- خبرات الإنسان تؤثر على بعضها بعضاء وبعبارة أخرى فإن للشخصية 
وحدة. 

تتلون الخبرة الجديدة بالمعاني المكتسبة.والمعاني التي سبق اكتسابها 
تعاش ums‏ يتغل انير الجديدة ومع تاحية à Ma‏ فإن التنبؤ الكامل 
للسلوك المتعلم يتطلب معرفة تامة بالخبرات السابقة. 

إن هذا يوحي بأن سلوك الأفراد يصبح أكبر استقرارا مع مرور الوقت. 
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ولا يختار الأفراد المواقف.أو الخبرات التي سيمرون بها بسبب خبراتهم 
السابقة فحسب.يبل يفسرون هذه الخبرات الجديدة ويربطونها بمعان على 
أساس من خبراتهم السابقة.وهذا ما يقدم وحدة متزايدة وترابطا واستقرارا 
متزايدين لأنماط سلوك الإنسان بمضي الوقت .ونتيجة لذلك»فمن الإنصاف 
القول إن شخصية الإنسان يصبح بالإمكان التعرف عليها أكثر فأكثر بمرور 
الوقت.إلا أن أيا من هذا كله قصد له أن يعني أن بإمكاننا تجاهل الإسهام 
الذي تقدمه العناصر المواقفية الخاصة في حفز سلوك ماء كما لا يقصد 
كذلك القول:بأن الخبرات الجديدة ليس لها تأثير قوي أبدا .وكمثال على 
ذلك فإن نظرية التعلم الاجتماعي تشجب ميل التفسيرات السيكولوجية 
التحليلية لسلوك الكبار التي تقصر اهتمامها بصورة مطلقة على خبرات 
ا ع االات الأحدث lage‏ .وفي حقيقة الأمرفإن منظور 
نظرية التعلم الاجتماعي منظور ديناميكي يقبل بتفاعل الشخصية والمواقف 
ولكنه منظور يراعي كذلك ميل الأفراد في اختيار المواقف السلوكية التي 
يرون أنها متفقة(مع خبراتهم). 

النتيجة الأولى: لا يمكن للمرء أن يتحدث حقيقة عن «أسباب» السلوك»أو 
«أسباب الأعراض» المتعلقة بالسلوك كما تصفها تراكيب الشخصيةءولكن 
يمكن التحدث فقط عن الظروف,الحاضرة:والسابقة. والضرورية لحدوث 
السلوك Sieg,‏ هذه الأوصاف لن تكون «قصوى» أو نهائيةءإن القول بأن 
سلوكا ما قد حدث بفعل س من العوامل هو قول نهائي أو 
أخير.والحقيقة.هناك سلسلة من الحوادث تقود إلى الحادث الذي يكون 
موضع اهتمامنا .ولنفرض أن شخصا ما قتل في حادث سيارةء فماذا يكون 
السبب يا ترى؟ هل يكون السبب هو أن سائق سيارة اجتاز خط الوسط وهو 
يسير في الطريق؟ ولكن منء أو ما هو الشيء الذي حفز الضحية على 
التواجد على الطريق السريع في المقام الأول ؟ ومن الذي علم قائد السيارة 
التي قتلت الضحية قيادة السيارة؟ إن الإجابة على كل هذه الأسئلة(والكثير 
من الأسئلة الأخرى) يمكن اعتبارها أسبابا لمقتل الضحية .ولكن منهج التعلم 
الاجتماعي يقوم على التخلي عن البحث عن الأسباب.وعوضا عن ذلك 
يقوم بالتعرف على الظروف السابقة والحالية التي تكفي لقيامنا بالتنبؤ 
بحادث ما بدرجة كافية من الكفاءة.أما البحث عن الأسباب الأساسية فإنه 
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يعني الوقوع في شراك عدد لا يحصى من الأسباب التي تعود بنا إلى الوراء 
من انحراف سائق مستمر في قيادة سيارته»إلى تعليم ضعيف على قيادة 
السيارات إلى آباء مهملين في توجيه أبنائهم والاهتمام بهم» إلى هنري 
فورد وهكذا. 
6- السلوك له ile‏ اتجاهيء وقد يقال إن السلوك موجه نح والهدف 
والجانب الاتجاهي يمكن استخلاصه من أثر الظروف المعززة (المدعمة). 
تعترف هذه المسلمة Les‏ يمكن أن يكون المبدأً الأكثر تواجدا من مبادئ 
علم النفس-وهو المبدأ القائل بأن السلوك الإنساني سلوك يقوم على 
الدافعية(مدفوع) وموجه نحو الهدف.وأن اكتسابه غالبا(ولكن ليس دائما) 
ما يمكن فهمه على أساس أنه يتحدد بفعل عوامل الدافعية.قالسلوك 
الإنساني»إذن»موجه نحو مختلف جوانب البيئة أو بعيدا عن هذه الجوانب. 
إن توجه روتر في هذا المقام. كما سبقت الإشارة له في قسم سابق من 
هذا الفصل.يعكس ما يمكن أن يطلق عليه تعبير قانون الآثر الأمبير يقي.وهذا 
يعني أن الآثار المعززة (المدعمة)(الإيجابية أو السلبية) لحدث ما يمكن 
استخلاصها من حركة الشخص نحو gh Bags!‏ بعيدا عنه. ومحاولة توضيح 
اختزال الدافع الحقيقي في حال السلوك الإنساني من الأمور بالغة الصعوبة, 
ومحاطة بكل أنواع المشكلات المنطقية والأمبيريقية.إذ كيف يمكننا أن 
نوضح»على سبيل oh JU‏ المديح الذي يمارسه الأفراد يختزل حقيقة 
حاجتهم له؟ فالحاجات السيكولوجية الإنسانية يبدو أنها تتحمل وتقاوم 
الاختزال بصورة خاصة-حتى ولو كان ذلك مؤقتا في الكثير من 
الحالات .ولاحتواء مثل هذه المشاكل فإن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى 
أي مجموعة مثيرات وكأنها تملك خواص تعزيز(تدعيم) إلى الحد الذي 
يمكنها معه إحداث حركة داخل الشخص المعني نحوها أو بعيدا عنها. 
وفي بعض الأحيان ينظر إلى وجهة النظر الخاصة بالتعزيز(التدعيم)هذه 
وكأنها (دور في حلقة مفرغة)” وبعبارة أخرى؛ فإن أي تحديد لا يصبح 
ممكناء حول ما إذا كان حدث ما معززا (مدعما) آم لاء حتى يكون الفرد 
المعني قد تحرك نحو هذا الحدث أو بعيدا عنه.وفي حين أن من الصحيح 
أن الأفراد أحيانا يكونون أهدافا خصوصية إلى حد ما (خاصة عند المصابين 
بالأمراض النفسية). فإن من الصحيح كذلك أن هناك اتفاقا Lele‏ بين 
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الناس حول ما هو معزز (مدعم)ءوما هو غير ذلك .ومن الممكن على المستوى 
الثقافي العام»أو بالنسبة للمجموعات الخاصة من البشر القول بمثل هذا 
الزعم Ul s‏ ظل الأمر كذلك فإن القول بأن التعزيز(التدعيم) يدور في 
حلقة مفرغة ليس بالمشكلة المحددة الخطيرة. 

وتتحدث نظرية التعلم الاجتماعي عن الأهداف ,أو المعززات(المدعمات) 
عندما يكون التركيز على الظروف البيئية التي تحدث الحركات 
السلوكية.وعندما يكون التركيز على الشخص ال معني فإن تعبير الحاجة 
يستخدم عند ذلك.ولكن كلا من الحاجات والأهداف يمكن استخلاصها 
من اتجاه سلوك الفرد المعني. وعلى سبيل المثالءفإن الحصول على درجات 
عالية,أو منح.شخص ما منحة دراسية:؛ أو تلقى الثناء من قبل الأستاذ كلها 
أهداف يمكن أن يسعى طالب ما للحصول عليها .وعندما يفعل الطالب ذلك 
فإننا قد نشير كذلك إلى الحاجة لتحقيق الإنجاز. وكل من الحاجة والخاصية 
المعززة (المدعمة) للحوادت البيئية الخاصة تستخلص من اتجاه السلوك(أو 
تلك الأهداف). 

النتيجة الأولى:حاجات الفرد كما جرى وضعها في إطار تراكيب 
الشخصية هى متعلمة أو مكتسبة .والأهداف الأولى (وبعض Catan‏ التالية) 
قد يفال Li]‏ سكن نتيجة لازضاط الظروف الجديه# مع تعزيق ENS po‏ 
الاتزان الحيوي الاجتماعي»ومعظم الأهداف, أو الحاجات التالية تنشأ 
كوسائل لإشباع الأهداف المتعلمة السابقة. 

النتيجة الثانية:الأهداف الأولى المكتسبة من الإنسان(التى تلعب دورا 
گرا فى تحديد الأهداف الثالية) sales‏ كنتيجة تحالات الإشباء ,او الإمباط 
التي يتحكم في جزء كبير منها تماما الآخرون.وهذا .إذن.هو معنى نظرية 
التعلم الاجتماعي. والتطور النهائي للسلوك الاجتماعي يعتمد اعتمادا كبيرا 
جدا على علاقة الطفل بالناس الآخرين وتفاعله معهم .فالحاجات البيولوجية 
وحاجات الأنسجة تحفز الكثير من السلوك الأولى.ولكن التعلم الذي ينشأ 
من مثل هذه الحاجات يقود إلى تطوير حاجات سيكولوجية اجتماعية 
جديدة يدخل فيها تأثير أولئك الناس الذين يهتمون بالطفل.والتناقض 
الظاهر هو أن هذه الحاجات السيكولوجية, أو الاجتماعية تصبح أكثر من 
الحاجات البيولوجية ذاتها التي أحدثتها. 
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النتيجة الثالثة:حتى يمكن لسلوك ما أن يحدث بانتظام في موقف ماءأو 
مواقف فلا بد من أن يكون قد أصبح متاحا للشخص الذي يستخدمه بأن 
39 إلى تدزيق cs all pLAT Gba el gh Lag! (ant)‏ اة 
السابقة. وفى حين أن إتاحة السلوك قد تتم لمختلف الوسائل بما في ذلك 
الملاحظة والمحاكاة.فان الحدوث المنتظم للسلوك يتحدد بالتعزيز(بالتدعيم) . 

الا ا إن ee ree EC os Los edo udo‏ ت 
مستقلة؛ بل تنتمي إلى أنظمة مترابطة وظيفيا. وطبيعة هذه العلاقات 
دة على adis oil dus‏ و عن مل لقان كان موا من APE‏ 
pelle‏ جما إلى gle tl ad‏ إلى عاج Qld‏ تقوم قري 
ia ps)‏ الغتاال الرظيفي ويعبارة اخرى قان ileal Quae); apt‏ 
لسلوك ما يزيد من القوة المحتملة في أنماط السلوك الأخرى.ولذلك فإنها 
تنجز درجة أكبر من التشابه ما بين مجموعات بينها علاقات أكثر من 
مجموعة من أنماط السلوك جرى انتقاؤها عشوائيا.والشيء ذاته صحيح 
بالنسبة لمجموعة من المعززات (المدعمات). 

فإذا ما قدم كل من الأم والأب والعمة,أو الخالة.أو الزوجة جميعا .إشاعات 
تقوم على cabe YI‏ فإنهم أيضا يطورون درجة أكبر من التشابه بين المجموعة 
من مجرد مجموعة منتقاه انتقاء عشوائيا من المعززات(المدعمات) .والمسألة 
هئ اع etas. Rot‏ إلى آن تضهن مجر edes‏ لاس )من 
تعزيزات(تدعيمات) السلوك الخاصةءوبدلا من ذلك فقد نقوم بتنبؤات 
تتضمن مجموعات من أنواع السلوك أو التعزيزات(التدعيمات) مترابطة 
Agios os‏ 

7- يتحدد حدوث السلوك ليس عن طريق الأهداف والمعززات (المدعمات) 
فحسببيل كذلك عن طريق توقع الشخص ا معني بأن هذه الأهداف سوف 
Ontos‏ قى حين كم الشرضية رقم 6 ان الد ای Maple (ya‏ روك فة 
الفرضية رقم 7 تقدم العنصر التوقعي المعرفي.ويؤكد هذا المفهوم على أن 
شيئا ما بالإضافة إلى التعزيز(التدعيم) ضروري لتفسير السلوك الإنساني 
مير Labbe‏ وق هين فد لا رن a gall rad‏ روا albas Ris!‏ 
الكائنات الدنياءفإنه يبدو فعلا أنه أداة مساعدة مميزة في حالة 
الإنسان.وعلى أي حالء.يبدو أنه حتى علماء سلوك الحيوان قد أخذوا يجدون 
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بصورة متزايدة مكانا لفكرة التوقع في أبحاثهم على الحيوان. 

إن المسلمات التي سبق ذكرهاء وكذلك النتائج الملازمة لها تقدم الأساس 
لفهم كيف تحاول نظرية التعلم الاجتماعي تفسير السلوك الإنساني.ويمكننا 
الآن التقدم نحو تلخيص التصورات التي استخدمتها نظرية بوتر. وهذا 
التلخيص يشتمل على خصائص هذه التصورات ومحدداتها والطريقة التي 
تقاس بها . 

إمكانية السلوك: إن السلوك عند وصفه في تصور عام يشمل الأعمال 
الجسمية المباشرة والظاهرةءوكذلك أنماط السلوك الضمني بصورة أكثر 
مثل التفكير أو التخطيط. وبطبيعة الحال فإن السلوك الأخير(أي الضمني) 
فن الخخلاضصة من أكفاظ Scotos bos s ST a bud]‏ على التلاحظة 
المباشرة.وقياس إمكانية السلوك (في حالة السلوك الملاحظ) ينطوي بكل 
بساطة على تحديد حضور gh‏ غيابء أو تكرار حدوث سلوك ما. 

ومن المفترض أنه عندما يحدث السلوك فهذا يدل على أن هذا السلوك 
هو الذي يتميز بأكبر إمكانية للحدوث. والتصورات الأساسية التي قدمت 
في بداية هذا الفصل تنص على أن إمكانية السلوك تتحد بفعل gall‏ شات 
وقيمة التعزيز (التدعيم). أما العلاقة الرياضية الدقيقة بين التوقع وقيمة 
التعزيز(التدعيم) فما زالت بحاجة إلى تحديد(رغم أنها قد تكون 
تضاعفية) .إلا أن من الممكن توضيح أن القدرة الكامنة للسلوك تكون أعلى 
عندما يكون التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) عاليين كذلك,أو عندما يكون 
أحدهما Lille‏ والآخر معتدلا»آكثر مما لو كانا منخفضين. 

وعندما نتعامل مع مجموعة من أنماط السلوك المرتبطة وظيفيا فإن 
مفهوم إمكانية الحاجة يجري استخدامه .وهذا يشير إلى الإمكانية المتوسطة 
لمجموعة من أنماط السلوك المرتبطة وظيفيا لنفس 
المعززات(المدعمات)المدعمات(أو لمجموعة مشابهة من هذه 
المعززات(المدعمات) .ولقياس إمكانية الحاجة فمن الممكن استخدام وسائل 
مثل الملاحظة المباشرة الممتدة على طول فترة زمنية,أو الأساليب القائمة 
على التسجيل, أو الترتيب في مستويات أو المقارنات الثنائية. 

قيمة التعزيز (التدعيم) .صحيح إن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى 
الحاجات السيكولوجية:؛ أو المعززات (المدعمات)وكأنها LES‏ من ارتباطها 
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باختزال الحاجة الفسيولوجية.ولكن ما الذي يحدد القيمة الحالية لتعزيز 
(لتدعيم) ما عند إنسان ما؟ إن قيمة التعزيز(التدعيم) لا تعتمد على JUI‏ 
الدافع الأولي.فالأهداف السيكولوجية والحاجات والتعزيزات(المدعمات) 
تكتسب قيمتها لارتباطها بأشكال التعزيزات (التدعيم) الأخرى. 

وعلى سبيل المثالءفإن النقود لا توجد لها قيمة متأصلة فيها بل أن 
النقود تكتسب قيمتها من أشكال التعزيز(التدعيم) التالية التي يتوقع الإنسان 
أن تستطيع النقود شراءها .فقيمة النقود.إذن؛ لا تكمن في النقود في حد 
ذاتهاء بل في أشكال التعزيز (التدعيم) التالية التي ترتبط بها والمعادلة رقم 
4 (انظر الملحق في نهاية هذا الفصل) تعبر عن المحددات لقيمة 
التعزيز(التدعيم) هذه.وبصورة عامة فإن قيم التعزيز (التدعيم) هي قيم 
ثابتة إلى حد uS‏ وقد اكتسبت قيمتها في ظل ظروف حيزية(من الحين 
خاصة بالتعلم»وكذلك في ظل ظروف جزئية من ظروف التعزيز(التدعيم) 
وليس في ظروف كاملة100“. زد على ذلك فإن العلاقات بين المعززات 
(المدعمات) لا يمكن غالبا التعبير عنها بصورة لفظية. وعلى سبيل المثال 
فإن فردا ما قد لا يعبر باللفظ إطلاقا عن الحقيقة القائلة:يأن أهداف 
الإنجاز هي أهداف ذات قيمة حقيقية لأنها تؤدي إلى قبول الآباء بها . 

غير أن التغيرات في قيمة التعزيز(التدعيم) تحدث فعلاء فعدم حدوث 
ثناء الآبوين المستمر لإنجاز الطفل(على افتراض أن هذا الإنجاز غير مرتبط 
كذلك بأشكال أخرى من أشكال التعزيز(التدعيم) سوف يخفض من قيمة 
إنجاز الأهداف. وقيمة النقود أو الأشياء المادية قد تتدنى إذا ما اكتسب 
المرء أصدقاء ذوي قيمة عاليةءولكنهم يشوهون قيمة النقود,أو تلك الأشياء 
alti‏ .والعلاج النفسي قد يقود إلى تبصر حول العلاقات بين القيم 
الشخصية التي قد تؤدي إلى بعض التغيرات.ولكن بصورة عامة فإن التعزيز 
(التدعيم) يميل إلى المحافظة على قيمته حتى تتم ارتباطات جديدةءأو 
تتراوح مع أشكال تعزيزات (تدعيمات) أخرى على أساس ثابت. 

كما يمكن فهم قيمة تعزيز(تدعيم) ما كذلك عن طريق عضوية في 
مجموعة من أشكال التعزيز (التدعيم) المرتبطة وظيفيا .وثمت ثلاث صيغ 
من صيغ التعميم تعلل هذه العلاقات الوظيفية.الصيغة Sg Yl‏ هي وجود 
تعميم مثير أولي. فالطفل على سبيل المثال قد يتعلم إعطاء قيمة سلبية 
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لنوع من الحلوى» على أساس المشابهة المطلقةءإذا كانت تلك الحلوى تشبه 
لاما ماركا رنف ريك تلك alas (go ll‏ بكرو ذلك الموع من 
الطعام. 

أما في حالة تعميم المثير القائم على التوسطءفإن الفرد يتعلم أن عدة 
أنماط من السلوك تكون متساوية وظيفياء لأنها جميعا تقود إلى نفس 
التعزيز (التدعيم). وعلى سبيل المثالءلو أن زوجا تعلم أن ادعاء 
المرضءوالشكوى من أن يومه كان يوما متعبا جدا في العمل أتعمل وردد 
جملة عن أصله المتواضع سيؤدي كل ذلك إلى اهتمام زوجتهءفإن 
Ligd (leet) jap‏ (سواء أكان إيجابيا el‏ سلبيا) لواحد مح dai‏ هذا 
أف لوووك يزكر ai sed] cis‏ لحتل det‏ هذه EM‏ 

ويرقبظ cnl ads pest‏ التوقم بالقكرة الشاكلة باق Regna gl‏ ن 
أشكال انرز( لخي تكون Ma dije‏ بعضها بعک dE Armes aie‏ 
من أشكال التعزيز (التدعيم) هذهءفإنه سوف يؤثر على توقعات spall‏ المعني 
بحدوث الأشكال الأخرى.وهكذا فإن الطفل الذي يرفض طلبه في الذهاب 
إلى السينما من غير المحتمل أن يتوقع السماح له بمشاهدة السيرك.ولكن 
مثل هذا الرفض سيكون له تأثير قليل على السماح له بالذهاب إلى 
المكتبة .وبطبيعة الحال فإنه في جميع هذه الأمثلة المتعلقة بالتعميم فإن 
النتيجة قد تكون مختلفة تماماء إذا جرى تعلم أشكال خاصة من أشكال 
cadi‏ 

وتعرف قيمة التعزيز(التدعيم) بأنها درجة تفضيل حدوث أي مجموعة 
من أشكال التعزيز على افتراض أن احتمالات كل أشكال الحدوث 
متساوية و هناف طريقتان لقاس قمة التعزيو غاا Le‏ تستخدمان أكثرما 
يكون.وقد أوضح فيرز ,35 OP)‏ الطريقة الأولى.فقد قدما لطلبة المرحلة 
الثانوية الأولى قائمة تشتمل على ١8‏ شكلا من أشكال التعزيز 
cula a). (eae aa)‏ سبيل esae TE gay all e Us JAM‏ عرضا يدا 
لكتاب قرأته.تكتسب مباراة مصارعة مع صديق).وطلب منهم في (abs‏ 
الأمر أن يتصوروا أن جميع أشكال التعزيز (التدعيم) هذه قابلة للحدوث 
بصورة متساوية .وبعد ذلك طلب منهم ترتيبها وفق درجة تفضيلهم لها Loi.‏ 
الطريقة الثانية فهي تنطوي على اختبارات CMa sla‏ ومرة أخرىء فإنه 
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إذا أمكن ضبط التوقعءفإنه يمكننا الافتراض أنه عندما يقوم شخص ما 
باختيار شكل من أشكال التعزيز(التدعيم) مفضلا إياه على غيره فإن ذلك 
يعكس قيمة (ule f‏ لذلك التعزيز(التدعيم) . 

والصيغة الأوسع مدى لتصور قيمة التعزيز(التدعيم) يطلق عليها اسم 
قيمة الحاجة.وفي حين أن قيمة التعزيز (التدعيم) تشير إلى تفضيل 
تعزيز(تدعيم) ما على تعزيز (تدعيم)آخر. فإن قيمة الحاجة تصف تفضيل 
مجموعة من أشكال التعزيز(التدعيم) المتصلة وظيفيا .والمقصود بالمتصلة 
وظيفيا هو أن ما يحدث CY‏ تعزيز (تدعيم) في المجموعة يؤثر على جميع 
أشكال التعزيز(التدعيم) الأخرى التي تنتمي إلى تلك المجموعة.ولقياس 
قيمة الحاجة فإن أساليب مثل الاختبارات الموضوعية” والرسائل 
الإسقاطية وأساليب calls sy LEM‏ موضع الاستخدام. 

التوقع .هذا احتمال ذاتي یری الفرد بموجبه أن تعزيزا (تدعيما) ما أو 
مجموعة ما من أشكال التعزيز(التدعيم) سوف تحدث في موقف خاص 
ما.ومحددات التوقع هي :(١)الاحتمالية‏ القائمة على تاريخ الشخص ال معني 
في مجال التعزيز (التدعيم)(بما في ذلك عوامل الحداثةء Aa daily‏ وإدراك 
ذلك الشخص لطبيعة صلة الوصل السببية بين السلوك والتعزيز(التدعيم)ء 
و(2) تعميم التوقعات من سلاسل السلوك والتعزيز (التدعيم) الأخرى ذات 
العلاقة .ولذلك فمن الواضح أن العوامل الأخرىءغير العد الموضوعي لأشكال 
الحدوث السابق لتعزيز (لتدعيم) ماءهامة في تحديد توقعات الأفراد. 
وعلى سبيل JM‏ فإن توقع طالب ما الحصول على تقدير(ممتاز) في 
امتحان مادة الفيزياء سوف يتحدد على ضوء الخبرات السابقة لذلك الطالب 
في اختبارات مشابهة في نفس الفصل.ولكن ذلك الطالب ربما يعمم كذلك 
توقعات أخرى قائمة على مواقف مشابهة في مقررات علمية أخرى قريبة 
الصلة بالفيزياء .وهكذا فإن التوقع يتحدد fads‏ كل من التجربة السابقة 
الخاصةء والتجارب السابقة العامة كذلك .وقد جرى توضيح هذه العلاقات 
في المعادلة رقم (5) في الملحق (في نهاية هذا الفصل). 

وفي المواقف الجديدة,أو التي لم يسبق لها مثيل نسبيا فإن توقعات 
الفرد ستكون قائمة»إلى حد كبيرءعلى التعميم من الخبرات الأخرى ذات 
العلاقة.ولكن بازدياد الخبرة في المواقف الخاصة فإن التعميم من المواقف 
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ذات العلاقة سوف تقل أهميته»وستقوم التوقعات الخاصة «بتحمل squall‏ 
وتوضح المعادلة رقم (6) في الملحق دور كمية الخبرة السابقة. 

وهناك طريقتان عامتان شائعتا الاستخدام في قياس التوقعات .الأولى 
وهي طريقة اختيار سلوكية تتطلب الإبقاء على قيمة مجموعة تعزيز AG‏ 
TE‏ الاختيار السلوكي الذي يقوم به الفرد المعني.واختيار الإجابة أ 
بدلا من الإجابة ب يدل على توقع أعلى في تحقيق التعزيز(التدعيم) عن 
طريق أ. 

والطريقة العامة الأخرى. هي طريقة كلامية.وعلى سبيل المثال»يمكن 
أن يطلب من الأشخاص المعنيين أن يعبروا عن احتمال (حدوث) نتيجة ما 
على مقياس مرقم ربما من صفر إلى 10 : أو من صفر إلى 00١(على‏ سبيل 
المثال»انظر 0995 0993,24 .وأسلوب آخر قائم على التوجه نحو المهام 
يتمثل في سؤال من الأشخاص المعنيين عن الدرجة التي يتوقعون الوصول 
إليها أكثر ما 5665 C7)‏ وهناك أسلوب ثالث يستخدم المراهنة على النتائج 
السلوكيةءوالذي يظن انه يضع الأولوية على الدقة.وبذلك يحتوي ميل 
الأشخاص على إعطاء توقعات عالية مغالى فيها (مثل التفكير القائم على 
التمني,أو التفاخرءأو التوقعات المتدنية (الدفاعية) .وقد استخدم ضور )99 
طريقة المراهنة لقياس التوقعات. 

أما النظير الأشمل للتوقع فهو حرية الحركة»وهذا توقع وسطي حسابي 
للحصول على الأعضاء من مجموعة متصلة من مجموعات السلوك موجهة 
نحو الوصول إلى أشكال التعزيز(التدعيم) المرتبطة وظيفيا .فإذا كان لدى 
«spall‏ عموماء توقعا عاليا في النجاح في مجال الحاجة للتحصيل العلمي 
الأكاديمي فإنه يمكننا القول عندها إن هذا الإنسان لديه حرية الحركة في 
هذا المجال.ويمكن استخدام عدد من الطرق المباشرة للقياس كما في 
الحالات التي أشير إليها فيما سبق (إعطاء عبارات كلامية,وأساليب سلوكية 
مثل المراهنة»ووقت اتخاذ القرار) كما استخدمت كذلك الطرق غير 
المباشرة(على سبيل المثال الطرق الإسقاطية). التوقعات المعممة لمهارات 
حل المشكلات .هذا الشكل من أشكال التوقعات المعممة يختلف عن الأشكال 
التي سبقت الإشارة إليها gga‏ إضافة حديثة نسبيا لنظرية التعلم 
اللا أثارها البحث في مركز Locus-of-con- Ja all‏ 
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“trol‏ وكذلك الأفكار المتعلقة بطبيعة الثقة ما بين الأشخاص”' . وكل 
من هذين الموضوعين سنتناولهما بالبحث فيما بعد .ولكن التوقعات المعممة 
لمهارات حل المشاكل تشير إلى أن الأشكال الخاصة من أشكال السلوك(مثل 
البحث عن حلول بديلةءوالثقة بالآخرين,أو النظر إلى بؤرة (مركز) 
التعزيز(التدعيم) كما لو كان يكمن في المصير المحتوم.هذه الأشكال السلوكية 
الخاصة سوف تساعد في إيجاد الحل لبعض أنواع المشكلات.وهذا بغض 
النظر عن الاحتمالية القائلة بأن بعض أشكال التعزيز سوف تحدث. 
وباختصار فكأننا نقوم بتصنيف الكائنات الحية.فنحن نطور طرقا للنظر 
في. المواقف بغض النظر عما إذا كانت إنجازاءأو مواقف معتمدة على 
Lee g La ue‏ إذا كنا نتوقع النجاح أو الفشل فيها .وعلى سبيل QUAM‏ فنحن 
نطور توقعا معمما (أشبه ما يكون بالاتجاهات التي نتخذها) يقوم على أنه 
يمكن الثقة بالآخرين أو أن جهودنا الخاصة بنا هي التي تحدد حقيقة 
حدوث المكافأة من عدمه.ونحن نقوم تصنيف الناس أو المواقفءلا على 
أساس ما إذا كان التعزيز (التدعيم) يمكن الحصول عليه عن طريق علاقتنا 
بهم فحسبببل كذلك على أساس أننا نتوقع بعض الاستراتيجيات. أو الطرق 
الخاصة بحث احتمال تحقيق المكافأة المطلوية من خلال هذه الاستراتيجيات 


أو الطرق. 
وقد عبرنا بطريقة شكلية عن مختلف أنواع التوقعات المعممة في المعادلة 
ركم( ف dll‏ 


مستوى الهدف الأدنى.هذا مفهوم آخر من مفاهيم نظرية التعلم 
الاجتماعي غالبا ما يقابل في دراسة النظرية .ويعرف روتر 99 هذا المفهوم 
بأنه «أدنى هدف في سلسلة متصلة من أشكال التعزيز(التدعيم) المحتملة 
بالنسبة لبعضن المواقف الحياتية:او المواقف التي ندرك أنها تعبر عن 
LAST Spe‏ بعد 34543 (تداعيم) يم من الإيجابية إلى DER all‏ 
مستوى الهدف الأدنى هو تلك النقطة على ذلك البعد التي يتغير التعزيز 
عندها من الإيجابية إلى السلبية.وهذا التصور له تطبيقات خاصة لقضايا 
التوافق والعلاج النفسي .وعلى سبيل المثال.عندما يكون مستوى الهدف الأدنى 
لشخص ما في مجال حاجة ما عالياء ولا يحقق ذلك الشخص 
التعزيز(التدعيم) (المطلوب)«فإن حرية الحركة عنده ستكون متدنية . ولذلك 
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فإن ذلك الشخصءبحكم التعريف» شيء التوافق.والأهداف الدنيا العالية 
يمكنها كذلك أن تقود الشخص المعني إلى ممارسة الفشل»حتى لو كان 
الآخرون راضين تماما عن مستوى الإنجاز. 

الموقف .إن أهمية الموقف في نظرية التعلم الاجتماعي ليست مجرد 
صيغة مبتذلة جامدة.فالمعادلات الواردة في الملحق توضح أن التأثيرات 
المواقفية ينظر إليها وكأنها عامة ومنتشرة.إن تعريف المفاهيم وقياسها 
يتطلبان انتباها صارما للعوامل المواقفية. 

لقد ظل علماء نفس الشخصية طويلا يقللون من أهمية التركيز على 
دور العوامل المواقفية. إلا أنه لا يوجد حقيقة بديل عن التحليل المتأني 
للمواقف حتى يمكن التعرف على الإشارات التي تؤثر.على قيم 
التعزيز(التدعيم) والتوقعات. أما مجرد تقديم المزيد من التحليل القائم 
على «الاستبصار» بصورة متتالية لخصائص الشخصية العامة فلن يكون 
قط بديلا عن التحليل المواقفي المكمل له. 


مجالات البحث 
ناهج الجحت 

الأمر الذي سهل كثيرا أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي هو أن النظرية 
تقدم ثلاثة تعريفات لكل تركيب من تراكيبها هي:(١)‏ تعريف مثالي يعبر 
dic‏ بلغة الثقافة العامة.(2) تعريف علمي أو تصنيفي ,أو تنظيمي) ينص 
على العلاقة بين تركيب معين.والتراكيب الأخرى في a Bill‏ كما يشير 
كذلك إلى التراكيب السابقة واللاحقة له(3) تعريف إجرائي يقدم طريقة 
لقياس التركيب.وتقدم هذه الطريقة التعريفية متعددة المستويات فائدة 
كبيرة في كل من مجالي الاتصال والنظرية .ولنأخذ الآن أمثلة على كيفية 
قيام هذه الطريقة بالارتباط ببعض نماذج الطرق المستخدمة في النظرية. 

فالتوقع يعرف كاحتمال يؤخذ بطريقة ذاتية على أن سلوكا ما سوف 
يقود إلى تعزيز (تدعيم) معين.وهذا هو التفسير المثالي.وعلى المستوى 
التصنيفي(أو التنظيمي).على أي حال»فهناك عدة تعريفات يعبر عنها 
بمعادلات.وكل من هذه المعادلات تعبر عن علاقة بين عدد من التراكيب 
النظريةءوتشير إلى أن قيمة توقع ما هي نتيجة لبعض السوابق. وعلى 
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سبيل المثال فإن المعادلات التي أشرنا لها فيما سبق تعرف توقعا ما بكونه 
محددا بفعل الخبرة السابقة فى موقف ماء والتوقعات المعممة من المواقف 
الأخرى وعدد الخبرات في اللواق ف a‏ رف Liha eibi‏ هن 
طريق قياسها .وقد قارن روترء وفيتزجيرالد.وجويس|*”) بين عدة طرق 
مثل هذا القياس.وثلاثة من هذه الطرق (D): ea‏ عبارات كلامية يعبر عنها 
بمقياس كمي (على سبيل المثال.من صفر إلى 10ءأومن صفر إلى 100( 
(2)وكمية النقود التي يمكن للفرد أن يكون LAL,‏ في الرهان عليها حول 
احتمال كون إجابته صحيحة في محاولة من المحاولات.أو(3) الدرجات 
القن Lans‏ االحكيون القصصل التي Gilet pol tI La ys‏ لكين 
اطي مثل بطاقات اختبار NET‏ الموضوع Thematic Apperception‏ 
(Test)TAT‏ . 

«JUL La أمثلة بحث كثيرة توضح أساليب القياس هذه .على‎ Ling 
ففي دراسة عن آثار قيمة التعزيز(التدعيم) عن عبارات التوقع في المواقف‎ 
الطريقة الكلامية.فقد‎ Pe القائمة على المهارة أو الصدفة,استخدم‎ 
طلب من بعض الأفراد في إحدى التجارب أن يبينوا قبل كل محاولة مقدار‎ 
ثقتهم على تحقيق درجات محددة في مهارة حركية بأن يضعوا لأنفسهم‎ 
درجات على مقياس من صفر إلى 10 .(واستخدم رايشلاك!***) صورة أخرى‎ 
لهذا الإجراء يقوم الأفراد بموجبها بتحديد درجة المهام التي كانوا أكثر ما‎ 
GE ayga يكونون ثقة على تحقيقها .ومن أجل إعطاء الأولوية للدقة طلب‎ 
.على أي حال فإنه ينبغي ملاحظة أن‎ al gh! من الأفراد المراهنة على نتائج‎ 
إجراءات المراهنة يمكن أن تتأثر بالأشياء المصطنعة مثل كمية النقود التي‎ 
يتم تجميعها .وزيادة على ذلك فإنه لا يوجد أي طريقة تخلو تماما من‎ 
العوامل التي تؤثر على القياس الدقيق .ضفي دراسة عن الإحباط استخدم‎ 
لقياس التوقعات‎ (TAT Ll قي .جي .كراندول” وسيلة إسقاطية (هي‎ 
يكن اهتفامة متصيبا على‎ apelat الا‎ Cecil) الا‎ 
توقع واحد بالنسبة لنتيجة ما مهمةء بل على الثقة العامة العريضة بالنجاح‎ 
في مجال حاجة ما.‎ 

وقام محكمون متدربون بتفحص قصص | TAT Lid‏ للبحث عن مؤشرات 
لحرية الحركة المتدنية مثل:الشخصية الرئيسة في القصة تعبر عن مشاعر 
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الشك في النفسءللقص نهايات غير واقعية.أو توصف البيئة بأنها تهديدية. 

أما في حالة قيمة التعزيز(التدعيم) فهناك كذلك مستويات التعريف 
الثلاثة ذاتها خمن الناحية المثالية.فإن قيمة التعزيز(التدعيم) تعرف بأنها 
درجة تفضيل تعزيز(تدعيم) ما مقارنة بمجموعة خاصة من أشكال 
التعزيز(التدعيم)(على افتراض أن توقع الحدوث بالنسبة لها جميعا متساو). 
ومن ناحية تصنيفية (تنظيمية) فقد رأينا سابقا أن قيمة التعزيز تتحدد 
يفعل:(1)التوقعات بان التمزيز(التدغيم)اللعتى بالأمرسوف يقود إلى اشكال 
تعزيز(تدعيم)! «e‏ (2) قيمة أشكال التعزيز(التدعيم) الأخرى هذه.كما 
كان هناك عدد من الطرق الإجرائية لقياس قيمة التعزيز(التدعيم) كما 
أوضحناها ارق 9 , 

وعندما يكون المرء مهتما بمقارنة قيمة مجموعات التعزيز(التدعيم) 
المرتبطة وظيفيا (قيمة الحاجة) يمكنه استخدام عدد مختلف من الطرق.وقد 
قام ليفيرنت بتطوير اختبار موضوعي لقياس قيمة التعرفء أو الحاجةء 
أو الحب» أو الحنان. وعندئن قدم عبارات في صيغة اختيارات جبرية وقام 
بضبط توقعات الأشخاص في الحصول على التعزيز (التدعيم) من خلال 
التعليمات. وقام OP) ae jue‏ بقياس الحاجة إلى الاعتماد من خلال 
اختبار تفهم الموضوع TAT‏ وقام محكمون متدربون بوضع درجات للقصص 
التي أعدها الأشخاصءوذلك عن طريق الاهتمام بمختلف العناصر أو 
الإشارات في هذه القصص gle)‏ سبيل المثال:الشعور بالعرفان تجاه أشخاص 
الوالدينءوالصعوبة في اتخاذ القرار والعلاقة الحميمة مع 
الوالدين) .واستخدم تايلر وتايلر 65 CMs‏ طريقة المقابلة الشخصية 
لتقدير قيمة الحاجة. 

تعطي نظرية التعلم الاجتماعي مكانة مرموقة «للموقف».كما أن التأكيد 
عليه في على طول النظرية وعرضها. وعلى ذلك فإن التصنيف الوصفي 
للمواقف ذو فائدة بالغة.ولسوء الحظ لم يجر سوى القليل من الأبحاث 
على تطوير مثل هذا التصنيف. وقد قام C?” io)‏ بجهد أولي في هذا 
الاتجاه.بأن قام بتحديد أربع طرق لتصنيف المواقف. ففي الطريقة الأولى 
يقترح أن المواقف يمكن تصنيفها على أساس أنها متشابهة للشخص الواحد 
إذا ما أثارت توقعات متشابهة للتعزيز (التدعيم). والطريقة الثانية هي 
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ترتيب أشكال التعزيز (التدعيم) الحقيقية في مواقف محددة وتحديد التشابه 
على ذلك الأساس.وثالثا لو افترضنا أننا سبق لنا وأن صنفنا أشكال السلوك 
فى إطار الأهداف الموجهة نحوها. فإن المواقف التى تولد أشكالا سلوكية 
متشابهة سيتم امكبارها dol roots‏ 53€[ استخدام طريقة 
تعميم .وبعبارة أخرى يمكننا إجراء اختبار قبلي لسلوك ما(أو لتعزيز (تدعيم) 
أو توقع ما) في مواقف عدة..وبعد ذلك يمكننا زيادة أو تخفيض احتمال 
هذا السلوك في أحد المواقف ثم إجراء اختبار لتعميم الزيادة: أو الانخفاض 
في موقف آخر.وكلما كان التعميم بين الموقفين أكبر كلما كان التشابه بينهما 
أكبر كذلك. 

إن المناهج المستخدمة في نظرية التعلم الاجتماعي تهدف إلى هدفين 
عامين. الأول هو تعليل الطريقة التي يكتسب من خلالها الأفراد أنماط 
سلوكهم:أو يقوموا بتغيير هذه الأنماط.وكذلك لتحديد الظروف التي يختارون 
في ظلها أن يسلكوا طريقا دون آخر عندما يضم رصيدهم السلوكي هاتين 
القدرتين.وهذا تصنيف أطلق عليه ووت اسم نظرية العملية Process)‏ 
(Theory‏ .ومثل هذه النظرية تحاول تحديد العلاقات بين الحوادث السابقة 
والسلوك اللاحق.وبطبيعة الحال فإن هذه الحوادث السابقة يمكن أن تكون 
وراثيةءأو قائمة على الخبرة في طبيعتها . كما أن مثل هذه النظرية ستحدد 
الظروف الضرورية للسلوك كي يتغير.وفي إحدى معانيها .فإن نظرية العملية 
تحاول تحديد العلاقات ]34,54 بين المتغيرات. 

ولذلك فإن معظم نظريات التعلم هي نظريات عمليةء وما كانت نظرية 
التعلم الاجتماعي لروتر لتشذ عن هذه القاعدة. 

ولتحقيق هذه الأهداف فإن الطرق الأولية لنظرية التعلم الاجتماعي 
كانت مهيأة نحو تفسير حدوث أنماط السلوك Aye gill‏ .والكثير من الأبحاث 
كانت من النوع الذي يقوم على درجة عالية من الضبطءوكانت مركزة على 
المواقف المختبرية. وقد خصصت رسائل جامعية لنيل درجتي الماجستير 
والدكتوراه»التي استشهد بها روتر عام 1954 .كانت مكرسة لوضع وتوضيح 
العلاقات الأساسية فى قياس هذه المتغيرات النظرية»وجدوى الطرق 
Maal‏ تن قاس aad) eee ctl aon‏ خان هة aat‏ 
قن اللخ المكتيرية دل ple‏ اة الفظرية ا Anse laedi eut‏ 


219 


نظريات التعلم 


والواقع على أي حال فإن هذه الأبحاث كانت مصممة لدراسة الجدوى 
الأساسية لوجهة نظر روتر عن السلوك» ولتحديد الفائدة من أساليبها في 
l lant‏ 

كانت الدراسات التي أجريت في تلك الفترة تميل إلى التعامل مع أنماط 
السلوك المحددة fis)‏ اختيار لعبةءآو الضغط على زر gh BLS‏ تحديد 
التوقع على مقياس مدرج من صفر إلى 10 وهلم جرا). والكثير من ASU‏ 
كان ينص على كيفية تعميم التوقعات في المواقف المضبوطة.وكانت تثار 
أسئلة حول العلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) . وكان يجري تفحص 
الظروف التي تؤثر على ترتيب الأشخاص لأشكال التعزيز(التدعيم) .وبصورة 
نسبية يمكن القول إن الطرق التي اتبعت كانت جزيئية؛ وكانت الظروف 
e aas‏ الد عن lise‏ الا اة كه هذا البحث الأساسي تمخض 
عن ثقة متزايدة بأن تراكيب نظرية التعلم الاجتماعي تقدم طريقة مفيدة 
محتملة للنظر إلى السلوك الاجتماعي المعقد. 

غير أن من المهم أن نتذكر أن نظرية التعلم الاجتماعي ليست مجرد 
نظرية قائمة على التحول(8:06655). فهي ليست معنية بمجرد نتف من 
السلوك. وفوق اهتماماتها كلها فإنها نظرية موجهة نحو 
الشخصية .وبالإضافة إلى التراكيب الخاصة بجهد السلوك والتوقع وقيمة 
التعزيز (التدعيم)ءفإن النظرية تضم كذلك مجموعة موازية من التراكيب 
وهي age‏ الحاجةء وحرية الحريةء وقيمة الحاجة على التوالي.ومثل هذه 
التراكيب هي التراكيب الضرورية جدا لصاحب نظرية الشخصية أو 
للاكلينيكي.وهي التراكيب التي تقدم وصفا وتفسيرا للأنماط الأكثر 
استقراراءأو الأكثر عمومية من أنماط السلوك التي نراها عند الإنسان 
الراشد. 

والتراكيب الأخيرة هذه مفيدة في تفسير الفروق الفردية في 
السلوك.وهذا ما يجب أن تفعله نظرية محتوى (A Content Theory)‏ .وانتقلت 
منهجية أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي» عبر السنوات» أكثر إلى elle‏ 
الفروق الفردية. ولتحقيق هذا الغرض أخذت نظرية التعلم الاجتماعي 
تتطلع بصورة متزايدة إلى نظام التراكيب الموازي.وعلى حد تعبير 
;35 1099 «وللايفاء بمتطلبات الغرض الثاني فإن المرء يحتاج إلى نظرية 
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محتوىءأو نظرية تحدد ما هي المصطلحات الوصفية المفيدة التي تحدد 
خصائص السلوك الأكثر عمومية والأكثر اضطرادا بالنسبة لفرد ما إزاء 
فرد آخرء بما يسمح بالتنبؤ فيما يمكن اعتباره ثقافيا نوعا من أنواع المواقف 
الحياتية الهامة». وهذا الاهتمام بالفروق الفردية يضع أبحاث التعلم 
الاجتماعي في دور نظرية محتوى. 

وفي كثير من نظريات التعلم فإن الطرق الخاصة بهذه النظريات تركز 
على كيفية التعلم أكثر مما يجري على محتوى التعلم.أما في النظام التعلمي 
الذي يقول به روتر فهناك قائمة تقريبية بالحاجات.وهناك توقعات معممة 
لكل من النجاح وإطار استراتيجيات حل المشكلات(على سبيل المثال»الثقة 
المتبادلة بين الأشخاص ومركز الضبط) .وكنظرية «(Process Theory)& lac.‏ 
فإن نظرية التعلم الاجتماعي.شأنها شأن معظم نظريات التعلم الأخرى, 
تخبرنا بشيء عن اكتساب السلوك وأدائه كدالة على قيمة التعزيز 
والتوقع .ولكن نظرية التعلم الاجتماعي كنظرية (Content Theory) (£5 2a‏ 
فإنها كذلك تنظر لكل من هذه المتغيرات في صورة أعضاء(في مجموعة) 
مترابطة وظيفيا . ونتيجة لذلك فهي تستطيع:على سبيل المثالءأن تبحث 
في العدوانية كدالة على الحاجة للحب والعاطفة وحرية الحركة المرتبطة 
بها . 

غير أن هناك دراستين تناقضان الجوانب المنهجية الخاصة بكل من 
العملية والمحتوى في نظرية التعلم الاجتماعي.فقد قام ,075 بتقصي 
الطريقة التي تتغير بموجبها التوقعات المحددة الخاصة بالنجاح كدالة على 
طبيعة الموقف. والسؤال الذي طرح يتمثل فيما إذا كان دور التعزيز(التدعيم) 
سيكون في المواقف القائمة على المهارة هو نفس الدور في المواقف التي 
يدرك الطلبة أنها تتحدد بفعل عوامل الصدقة .فقد طلب من بعض الطالبات 
الجامعيات أداء أحكام إدراكية صعبة عبر سلسلة من المحاولات .وفي الحالة 
الأولى قيل لهن إن المهمة ستكون من الصعوبة بمكان لدرجة أن الإجابة 
الصحيحة ستحدد وفق الحظ.أما في الحالة الثانية فقد قيل لهن إنه رغم 
صعوبة المهمة المعطاة فإن هذه المهمة مرتبطة بمهارة ماءوإن الناس يختلفون 
في قدراتهم على إعطاء الإجابات الصحيحة .والنتيجة الأساسية أن تغيرات 
التوقع كانت أكبر وأكثر تكرارا تحت ظروف المهارة أكثر مما كانت تحت 
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ظروف الصدقة أو الحظ. ومن الواضح أن ظروف الصدفة تقدم أساسا 
أقل لتعميم التوقعات القائمة على أساس النجاح»أو الفشل السابق مقارنة 
بظروف المهارة.ومثل هذه الدراسة توضح أن الطريقة التي يؤثر التعزيز 
(التدعيم) من خلالها على التوقعات (في هذه الحالة الإجابة الصحيحة أو 
الخاطئة) ليست مختلفةءبل مرتبطة بصورة ذات دلالة بطبيعة الموقف الذي 
يعدت am‏ ذلك التحزيز(العدسيم) Dade s‏ أن انحر لم يكن بوره 
التركيز في هذه الدراسة. فقد كانت هذه دراسة مختبرية استطاعت تأسيس 
بعض العلاقات المضافة بين التراكيب في النظرية.وهكذا فالنتيجة ذاتها 
کن uae‏ من كل الشعال )$43 E‏ معدن لظن هر ال 
الحاجة(الاستحسان والعاطفة والإنجاز وغيرها) وبغض النظر عن 
التوقع(بالنجاح أو الفشل) كذلك. أما من ناحية المحتوى فقد قام أيفران 
Mystery‏ بتقصي آثار توقع الاستحسان الاجتماعي على السلوك 
مركي ينقد طب من يعض Atal‏ الجامعيين MAH‏ فياسين مكتؤيين للتوقمات 
المعممة لتحقيق الاستحسان الاجتماعي. وبالتالي فقد طلب من كل طالب 
منهم التحدث عن نفسه مدة خمس دقائق أمام اثنين من شركائه .وفي 
السابق فإن التفاعل مع أحد المشتركين كان يقود الطالب إلى توقع الاستحسان 
من ذلك الشريك .وأثناء فترة الدقائق الخمس فإن الطالب كان يبقى على 
الصلة البصرية (لغة العيون) مع الشخص الذي تلقى منه الاستحسان أكثر 
مما كان يبقى مع الشريك الآخر الذي لا يتلقى منه ذلك الاستحسان .ومن 
الواضح أن هذه الدراسة تتعامل مع محتوى الشخصية. وتوحي هذه الدراسة 
أن الناس الذين يقفون في مكان عال في خط الفروق الفردية الخاصة 
بالاستحسان الاجتماعي سوف يتصرفون بطريقة مختلفة عن أولئك الذين 
يقفون في مكان منخفض عن ذلك الخط .وزيادة على ذلك» ففي حين يمكن 
تعميم هذه النتائج على أشكال مختلفة من أشكال السلوك المرتبطة وظيفيا 
بالاستحسان الاجتماعى إلا GaN aD LoT‏ لا يمكن تعميعها بالضرورة 
على مجالات أخرى مثل الإنجاز والعدوانية وما شابهها. 

وقد وضع روتر ,2 ,0975 قائمة طويلة بدراسات التعلم الاجتماعي 
التى بحثت عن المحتوى فى مجالات الحاجة المختلفة(مكانة التعرف.والحب 
الةو ا اسي ردو اعا us‏ اة راان qu nal ST‏ 
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LST,‏ والاستحسان الاجتماعىءوالعدوانية: و لإيثار) وفى مجالات 
التوقعات المعممة (الذنب ومركز الضيط والاحتراسية A zs‏ المتبادلة بين 
الأشخاص) .وقد نمت تلك القائمة الآن كثيرا. وخاصة فى مجال التوقعات 
المعممة. 


دراسات الحيوان 

أجريت أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي» بصورة لا يكاد يكون فيها أي 
استثناء على الإنسان. وفي حين ليس ثمت جدل في أن الأبحاث التي 
أجريت على الحيوان والأبحاث الفسيولوجية قد علمتنا الشىء الكثير عن 
طبيعة العمليات السلوكية-التعلمية. إلا أن نظرية التعلم الا صممت 
للتنبوٌ بسلوك البشر فى المواقف الاجتماعية المعقدة. ونتيجة لذلك فإن 
كراكيب هده التظرية و خاضة لافس Subir dae ds atl Rub] ifs‏ 
الأبحاث التي أجريت على الحيوان شاقة في أحسن أحوالها. حقيقة يمكن 
اعتبار الأبحاث التي أجريت على الحيوان إيحائية في بعض الأحيان. ولكن 
الهدف المزدوج لنظرية التعلم الاجتماعي (كنظرية تعلمية وكنظرية في 
الشخصية: الاثنتين معا) يحد من ملاءمة الأبحاث التى أجريت على الحيوان 
في التعامل مع التفسيرات المعقدة التي يتطلبها لوك (glad‏ 

ومع ذلك فقد يرى البعض أن الشعبية الحالية التي تحظى بها الأبحاث 
الخاصة بالعجز المتعلم 99 تثبت أن عدم الانتباه للأبحاث التي تجرى على 
الحيوان يقود نظرية التعلم الاجتماعي إلى التغاضي عن قضايا هامة. 
فأولا وأخيرا فإن معرفتنا بالعجز المتعلم عند بني الإنسان نشأت من خلال 
الأبحاث المختبرية التي أجريت على الحيوان. غير أن مفهوم نظرية التعلم 
الاجتماعي القائل بمركز الضبط!*!؟) هو مفهوم مشتق نظرياء وأكثر تعقيداء 
وأوسع مدى يمكن أن ينضوي تحت لوائه بكل يسر الأفكار المتعلقة بالعجز 
المتعلم 

. وقد طورت فكرة مركز الضبط قبل الأبحاث التي جرت على الحيوان 
الخاصة بالعجز المتعلم. فقد طورت فكرة مركز الضبط هذه بصورة منفردة 
من خلال الاستنتاجات من أبحاث التعلم الاجتماعي السابقة التي أجريت 
على بني الإنسان. 
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دراسات الا نسان 

نظرية التعلم الاجتماعي نظرية متعددة الأغراض. ونتيجة لذلك فإن 
الأبحاث المرتبطة بها تتعامل مع التعلم: وتكوين Aguas dll‏ والشخصية. 
ومقاييسهاء وعلم النفس الاجتماعي» وعلم النفس المرضيء والعلاج النفسي. 
وقي هذا القسم سنركز الحديث على الأبحاث التي تتناول التعلم والشخصية 
وفي القسم الخاص بالمضامين النظرية سنلخص بعض الأبحاث النظرية 
بالنسبة للمجالات الأخرى. وعلى أي حال» فإن الأبحاث القائمة على هذه 
النظرية واسعة إلى الحد الذي لا يمكننا معه سوى تقديم نماذج مختصرة. 

التعلم. إن إحدى الإسهامات الكبرى لفهمنا لعملية التعلم يتمثل في 
والتغيير. وكل من التوقعات وقيمة التعزيز (التدعيم) يحدد حدوث السلوك. 
لكن تعزيز (تدعيم) سلوك ما لا يؤثر على كل سلوك آخر في الرصيد 
السلوكي لشخص ما. كما أن هذا التعزيز (التدعيمي) لا يؤثر دائما في 
السلوك المحدد المعزز (المدعم) فحسب. فآثار التعزيز(التدعيم) قد تكون 
انتقائية yogis‏ أو dole‏ أو غير تسلسلية تقريبا. والعامل الحاسم هو 
الطريقة التي يؤثر المعزز (المدعم) بها على توقع ذلك السلوك وغيره كي 
يقود إلى التعزيز (التدعيم) في المستقبل. كيف إذن تقوم التوقعات بعملية 
التعميم؟ 

Gop Lathe إلى حه كين‎ easi أن التوقعات‎ OP iis وجيت‎ aal 
الأفراد المعنيون سلوكين يؤديان إلى نفس الهدفء على نقيض الحال التي‎ 
تقود أنماط السلوك فيها إلى أهداف مختلفة. وفي دراسة تشانس هذه‎ 
قيل لبعض الأفراد إن الاختبارين المستخدمين في الدراسة يقيسان نفس‎ 
الشيء. وفي الوقت ذاته قيل لأفراد آخرين إن هذين الاختبارين يقيسان‎ 
الاختبارين قبل أن يأخذوا أيا منهما. وبعد أخذهم أحد الاختبارين تلقوا‎ 
تقديرا نظم مسبقا (سبق نظمه) تحت الدرجات التي توقعوها سابقا . وبعد‎ 
ذلك. قاموا بإعادة تقدير درجاتهم بالنسبة للاختبار الثاني قبل أخذه.‎ 
ومقياس التعميم كان الفرق بين التقديرين الأول والثاني للاختبار الثاني.‎ 
واتضح أن هذا الفرق هو دالة على ما إذا كانت المهمتان (أي الاختباران)‎ 
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توصفان على أساس أنهما تقيسان أشياء متشابهة أو مختلفة (مع أنهما من 
الناحية المادية BIS‏ متشابهين تماما). وقد ذكر دين نتائج مشابهة. 
ley‏ مستوى أشمل قام قي. جي. کراندول“ بقياس توقعات النجاح على 
أساس درجات المحكمين للقصص الموضوعيةء كما لاحظ أيضا أنه عندما 
يصاب الأشخاص بالإحباط فإن هناك تعميما بحيث تتدنى توقعات النجاح 
بالنسبة لأنماط السلوك المتصلة بنفس الحاجة التى icula i‏ ولكن ليس 
في الحالة التي تكون فيها الحاجات غير مترابطة. وباختصارء o3]‏ فإن 
نجاح أو فشل أنماط سلوك ما سيكون لها آثارها على السلوك اللاحق 
الذي يتحدد إلى حد كبير بما إذا كانت أنماط السلوك هذه تؤدي إلى نفس 
الأهدافء أو إلى أهداف مشابهة. 

والكثير من نظريات التعلم تعطي الانطباع بأنها تهمل الفروق الفردية. 
ومع ذلك ols‏ الطريقة 3 التي يحدث من خلالها التعميم تتأثر بشدة: دون 
شك بمثل هذه الفروق. فقد عرف رايشلاك وليرنر (*65) القلق بأنه توقع 
نجاح متدن. واكتشفا أن الناس المصابين بالقلق يعممون التوقعات من 
الخبرات الأكثر حداثة فى حين أن الناس غير القلقين من المحتمل أكثر 
أنهم سيقاومون تأثير الخبرات الحديثة ويظهرون استقرارا أكثر في التوقع 
المعمم. وقد أوضح فيرؤ ودب adi‏ أن الأفراد الذين يستخدمون بصورة 
نموذجية التصنيفات العامة في ees ela‏ يميلون كذلك لتعميم التوقعات 
من مهمة لأخرى إلى حد أكبر بدرجة ذات دلالة أكبر من أولئك الذين 
يستخدمون التصنيفات المحدودة. ورغم أن aul‏ 079 قد ينظر إلى التعميم 
هنا كما لو كان حقيقة مقياسا لركوب الخطرء فإن الحقيقة تظل هى أن 
تعميم التوقعات يمكن أن يرتبط بالفروق الفرديةء وليس مجرد دالة على 
المواقف في متناول اليد. وفي أقل القليل فمن الضروري معرفة GÀ‏ عن 
تاريخ الفرد التعلمي (الفروق الفردية) إذا كان لنا أن Las‏ بالسلوك بدقة 
متزايدة. 


وسيق ol‏ قمنا بوصف دراسة” er‏ 


ML لل‎ CaL La 
si عن ذلك فهذه الآثار ت تتغیر اعتمادا على ما إذا كان‎ Leges. NUT 
وقد تأكدت نتائج هذه الدراسة من خلال عدة دراسات أخرى بما فيها‎ 
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الدراسة التي أعدها وولز OP) aS So‏ وقدر كبير من البحث في التعلم 
الاجتماعي يوضح أن التعلم تحت ظروف المهارة مختلف تماما عن التعلم 
تحت ظروف الصدفة. وعلى سبيل (JU‏ فقد طلب جيمز وروتر O‏ من 
eas‏ الهو غات ما هة أن ata ge‏ كانت وة dba‏ 4 الضدكة 
Lago‏ قل ار ان إن ela‏ تمد يكل diio‏ حرف ريه 
(تدعيم) نصف كل مجموعة على جدول 750 بينما جرى تعزيز (تدعيم) 
النصف الآخر على نظام100“. والشيء الذي كانت له أهمية خاصة هو 
البيانات المتعلقة بانطفاء التوقعات (ثلاث محاولات متتالية حدد فيها توقع 
ما بين صفر وا). وفي ظل ظروف المهارة فإن محاولات الانطفاء كانت 
lal‏ بالفسية لجدول القريق Lata 100 (aae sell)‏ بالتسبية لجدول العزيق 
0 وفي ظل ظروف الصدقة كان العكس هو الصحيح. وقد حصل كل من 
ستابلر وجونسون""' من e‏ وهولدن وروتر” من جهة أخرى على 
نتائج مشابهة من عينات مختلفة, إلى حد ماء وبمقاييس التوقع. ولكن هذه 
gl‏ جر الحضيول lade‏ عن طرق plgll Rao Qd‏ من خلال 
التعليمات التجريبية. فهل يمكن الحصول على النتائج عينها إذا ما تم 
تحديد طبيعة مهام المهارة والصدفة عن طريق خبرات الأشخاص السابقة؟ 
رش استعدم رور cgay Sealy iy‏ ها يعد الادزاك السب O09)‏ 
(ESP, Extrasensory perception)‏ لظروف الصدقة ومهمة تثبيت اليد فى ظرف 
المهارة. وكانت النتائج بالنسبة لانطفاء التوقعات هي Leto taal cat‏ 
TIE‏ 

وبصورة أساسية فإن نتائج هذه الدراسات والدراسات المتعلقة بها لها 
Lit‏ الأول هو أنه عندما يتبثى الأشخاصن التوقع القاكل بآنهم لا يضبطون 
حدوث التعزيز (التدعيم) فإنهم يعممون أقل من الماضي ولا يستخدمون 
الخبرة المتزايدة لمعايرة المستقبل. ونتيجة لذلك؛ «فإنهم يتعلمون أقل كثيرا 
las‏ وهذا النقسان في الل بيد آنه copes‏ مياشرة إلى الآكار الواشمية 
على التوقع من الاعتقاد بأنهم, في أي موقف ماء لا يضيطون العلاقة بين 
السلوك والتعزيز (التدعيم)» على حد تعبير 052 

والأثر الثانى لهذه الدراسات المتعلقة بالمهارة والصدفة هو أن الكثير من 
axbar kati‏ اك الإنساني تحتمل إعادة النظر Lge‏ لأن مثل بيانات 
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التعلم هذه غالبا ما تجمع في الأوضاع المختبرية التي قد تصمم من قبل 
الأشخاص الذين تجري عليهم التجربة في ظل ظروف الضبط 
التجريبي7*. وكما رأينا فإن التحكم الذي يمارسه الذي يجري التجربة 
قد يؤدي إلى بعض النتائج Aba Lal‏ وهي عكس النتائج المعتادة عن الانطفاء 
كدالة على أن التعزيز (التدعيم) هو أكثر الأمثلة ملاءمة للتناول. 

وهناك إسهام بارز آخر لأبحاث التعلم الاجتماعي ينطوي على فهمنا 
لآثار تأخير التعزيز (التدعيم) (وكذلك الأسس التي تقوم عليها تلك الآثار) . 
وعلى سبيل المثال لماذا يمتتع الناس عن الارضاء الفوري الضئيل من أجل 
الارضاء المتأخر الأكبر؟ ولماذا يعكسون أحيانا هذا التفضيل؟ وقد انطوى 
الكثير من البحث على الدور الهام لكل من قيمة التعزيز (التدعيم) 
its‏ 3 079 

وتوضح دراسة ald‏ بها ماهرر!78) 
البحث هذا. فقد تحقق بالتجربة من تفضيل الألعاب عند مجموعة من 
تلاميذ الصفين الثاني والثالث. فقد قاد هؤلاء الأولاد لتطوير توقعات 
عالية أو معتدلة أو متدنية لحدوث أشكال التعزيز (التدعيم) (الألعاب) 
المؤخر. وبعد ذلك بثلاثة أيام خير هؤلاء الأولاد بين تعزيز فوري» أو تعزيز 
مؤخر. وقد قادت النتائج ماهرر إلى الاستنتاج بان التوقع بالنسبة لحدوث 
التعزيز (التدعيم) المؤخر يمكن أن يطور ويعدل بفعل الخبرات السابقة 
التي قد يحدث أولا يحدث فيها التعزيز (التدعيم) المؤخر. 

La]‏ ميسكل وستاوب*”” فقد قاما بدراسة طلاب الصف الثامن الذين 
عملوا على حل سلسلة من المشاكل؛ وسمح لهم بالنجاح أو الفشلء وإلاء فلم 
تقدم لهم) ي تغذية راجعة. وفيما بعد اختار كل ولد منهم بين: )1( مكافآت 
أقل قيمة ولكن يسهل الحصول عليها وهي المكافآت التي كانت تعتمد في 
حصولها على أداء مهام ناجحةء و (2): مكافآت أكثر قيمة. والحصول عليها 
يتوقف على إنجاز حلول ناجحة لمشاكل أثناء فترة تأخير. ومكافآت المهمات 
كانت غالبا ما يتم اختيارها بعد نجاح أولي لا بعد فشل. وحتى في ظل 
ظروف غياب التغذية الراجعة فإن الأولاد الذين كانوا يحصلون على توقعات 
معممة عالة للنجاح كانوا يختارون مكافآت المهام مرات أكثر مما فعل 
الأولاد الذين كانوا يحصلون على توقعات معممة متدنية. وقد انطوت هذه 


بعضن التاهج الأساسية فى مجال 
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الدراسة على سلوك فعلي وليس مجرد توقعات صرحوا بهاء كما أن الدراسة 
قدمت كذلك نشاطا وسيليا فى فترة التأخير. وبذلك اقتربت كثيرا مما 
يظهر فعلا في Ca’ gl‏ الحيائية Adai‏ 

ودرس سيمان 55 09954 العلاقة بين الحالة الوجدانية وتفضيل 
المكافأة الفورية إزاء المكافأة المؤخرة. ولاحظا أن النجاح والفشل ينتجان 
حالات وجدانية مطابقةء والتي بدورهاء تحتل موقعا وسطا بين التفضيل 
والتعزيز. والأطفال (من سن التاسعة من العمر) الذين مارسوا النجاح 
اختاروا المكافآت المؤخرة مرات أكثر مما فعل أولئك الذين فشلوا . 

ومع ذلك هناك عامل آخر يقوي من أثر التعزيز (التدعيم) وهو تأخير 
أثناء سلسلة المحاولات. وتوضح الأبحاث التي قام بها كل من فير 915( 
وشوارز**) هذا العامل. ففي الدراسة الأخيرة قدم لأفراد التجربة نجاح 
وفشل محددين Lal‏ بالنسبة لمهمة مهارة حركيةء واستخدمت عدة أوامر 
تتعلق بالنجاح وطول مدة التأخير أثناء سلسلة المحاولات. وقبل كل محاولة 
استخدمت عبارة توقع كلامية للنجاح. وقد وجد أن فترة التأخير الطويلة 
تميل إلى نقل التوقعات فى اتجاه تلك التوقعات التى احتفظ بها فى فترة 
سابقة في Baal‏ ع د في E‏ الت قات الح ة من مراقف 
أخرى ذات علاقة. وهكذا فإن آثار التعزيز (التدعيم) المقدم حديثا سوف 
تضعف إذا تبعه فترة تأخير طويلة بعض الشيء وإذا كان هذا التعزيز 
(التدغيم) Lady‏ بتعزيز (eani)‏ تم الحصول غليه فى وقت سابق: 

ويساعد تحليل نظرية التعلم الاجتماعي في إعادة النظام إلى فوضى 
الأبحاث التي تحاول تحديد العلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم). 
وقد ظل الجدل محتدما زمنا طويلا حول هذه العلاقة. فبعض E indl‏ 
يؤكد على العلاقة العكسية بين المتغيرين. إلا أن روتر وإدواردز. 
على أي حال» يريان أنهما (آي التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم)) مستقلان. 
وبصورة محددة فإن البنية التعلمية الاجتماعية في هذا الصدد OP)‏ هي أن 
ce gl‏ وقيمة التعزيز (التدعيم) مستقلان بصورة مضطردة. وعلى أي 
حال» فعند فرد ما في ظروف معينة قد يكونان مرتبطين بسبب الخبرات 
التعلمية السابقة. وعلى سبيل NE‏ فبعض الأفراد (وبخاصة الأطفال) قد 
يعبرون عن توقعات عالية لحدوت التعزيز (التدعيم) ذي القيمة. وما يدل 
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عليه هذا الأمر هو وجود عنصر من تفكير التمني الذي يمكن ضبطه 
عندما يتم تقديم الحوافز لأداء العمل بدقة*). ومع ذلك فإن جسور 
,1 099 لم يجدا أي دليل على أن القيمة تؤثر على التوقعات عند 
الأطفالء أما بالنسبة لطلبة الجامعات فكلما زادت قيمة حادث ما كلما زاد 
توقع حدوثه (خاصة عندما تحوم الاحتمالات الموضوعية حول 50 وفي 
دراسة 6.37 OM‏ لاحظ ص وجسور أن نسبة التعلم والمستوى المقاربين 
للتوقع تكون مستقلة عن قيمة التعزيز (التدعيم). وزيادة على ذلك فقد 
وجد وريل O‏ أن الحادث ذا القيمة يميل إلى كبت توقعات حدوثه . ولتفسير 
مثل هذه النتيجة يرى وريل أن مواقف الإنجاز قد تتحدى أحيانا إدراكنا 
لكفاءة الأداى. مماينجم عنه أن تثار ردود فعل دفاعية (عبارات توفع متدنية) . 

وبصورة أساسية فإن الأبحاث التي عرضناها فيما سبق (والأبحاث 
الأخرى المشابهة لها) تدل على أن أنماط النتائج الناجمة هي في معظمها 
دالة على طبيعة ذلك الموقف. أما عبارات التمني والدفاع ودقة التوقع فإنه 
يمكن استتباطها جميعاء اعتمادا على الطريقة التي يفسر بها الفرد الإشارات 
في الموقف. وبالمثل فقد أظهرت الدراسات التي قام بها فيرز وروتر!*”) 
وهنري 3555 07 أن التوقعات المثارة موقفيا يمكن أن تغير قيمة التعزيز 
(التدعيم) في الموقف. وهكذاء وبغض النظر عما تكون عليه الطبيعة المجردة 
للعلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) في نهاية الأمر. ola‏ هناك 
شيئًا واضحا. إن الحصول على EI‏ الدقيق في موقف محدد لن يتم 
الحصول عليه إلا عن طريق التحليل الدقيق للعلاقة بين إشارات الموقف 
والتوقع بالنسبة لسلاسل التعزيز والسلوك. 


الشخخصية والتعلم 

سبق وأن لاحظنا الطبيعة ld‏ الوجوه المتعددة لنظرية التعلم الاجتماعي 
فهي نظرية عملية (Process)‏ ونظرية محتوى (Content)‏ . ومفاهيمها الأساسية 
فى اهم و اا geal GAT‏ ا الأرسع مدى تكسي 
تكوينا عاما كتليا كذلك. والمفاهيم الأساسية في النظرية ملائمة تماماء 
بصورة خاصة؛ عندما يكون التركيز على أنماط السلوك المنفرد Lal.‏ المفاهيم 
الأوسع فهي أقدر على التعامل مع التوقعات بالنسبة للتصنيفات المرتبطة 
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وظيفيا من تصنيفات السلوك (جهد الحاجة). 

وبسبب هذا التنوع فإن نظرية التعلم الاجتماعي أصبحت قادرة على 
دور متغيرات الفروق الفردية في الوقوف موقف الوسيط في عملية السلوك 
والتعلم. ولقالخت على سل decus i isla dan 2,82 JEM‏ 
الخارجي للتعزيز (للتدعيم) OF)‏ إن هذا توقع معمم بالنسبة للطريقة التي 
يمكن بها تفسير الأحداث بأحسن ما يكون التفسير كي يتم حل المشكلات 
التي تسببها الأحداث. وهذا الأمر يمثل امتدادا ذي طرفين: فالأفراد 
المتوجهون نحو الغاية الداخلية يميلون لاعتبار حدوث التعزيز (التدعيم) 
كما لو كانت جهودهم هم هي التي تتوسط في ذلك الحدوث» في حين أن 
الأفراد المتوجهين خارجيا يعزون هذه المسؤولية للحظء أو الصدفة. أو 
al‏ أو أي قوى أخرىء أو ربما يعزونها لتعقيدات الحياة. 

وهناك ثلاثة أمثلة توضيحية في مجال اتخاذ القرار نجدها ملائمة في 
هذا المقام. فقد وجد روتر وملري OM‏ ن الأشخاص المتوجهين داخليا في 
موقف قائم على المهارة قد استغرقوا وقتا أطول» بصورة ذات دلالة. في 
القيام بالتمييز الصعب من الوقت الذي استغرقه الأشخاص المتوجهون 
خارجيا. أما بالنسبة لتعليمات الصدفة؛ على أي حال؛ فقد كان هناك 
اتجاه عند المتوجهين خارجيا أن يستغرقوا وقتا أطول من المتوجهين داخليا 
في الوصول إلى قرار. وتدل هذه الدراسة لا على مجرد أن وقت اتخاذ 
القرار يمكن استخدامه كمقياس لقيمة التعزيز (أهمية أن تكون الاستجابة 
صحيحة في هذا الموقف) فحسب, بل إن الدراسة تدل على أنه لكي نفسر 
اتخاذ القرار تفسيرا صحيحا ملائماء فلابد من GRY‏ بعين الاعتبار كذلك 
التوقعات المعممة بالنسبة للضبط الخارجي أو الداخلي-وهذا متغير من 
متغيرات الفروق الفردية. 

أما ليفيرانت وسكودل PP‏ فقد حددا أن الأشخاص المتوجهين داخليا 
كانوا يميلون إلى تفضيل المراهنات ذات الاحتمالات الفورية؛ أو الاحتمالات 
الآمنة كبديل لهاء وكذلك فقد كانوا يراهنون» بنقود MST‏ على الاحتمالات 
الآمنة أكثر من تلك التي تنطوي على مخاطر. ولاحظ ليفكورت ?99 أن 
الأشخاص السود كانوا يتصرفون بتوجه داخلي في موقف المقامرة. وعلى 
سبيل المثالء فقد كانوا يختارون مراهنات ذات احتمالات متدنية أقل؛ وقاموا 
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بتنقل Jai‏ بين lial M‏ وعادة غامروا بصورة أقل من البيض. وتنطوي 
هاتان الدراستان على أن Eos‏ بالسبلوك sss Loc‏ سوف alata‏ تمعرفة 
التاريخ التعلمي الملائم للشخص المعني» أو بعبارة أخرىء بمعرفة الفروق 
الفردية. 

والإشراط الكلامي مثال ممتاز آخر لكيفية تفاعل التعلم مع متغيرات 
الشخصية. وتوضح الأبحاث الكثيرة أن الأشخاص المتوجهين داخليا يقاومون 
أكثر التأثير الدقيق الذي يمارسه شخص آخر عليهم من الأشخاص المتوجهين 
Laits‏ 7 .35 على alld‏ فلا التعرض المحض للتعزيز(التدعيم)ء ولا اكتشاف 
الشخص المعني لإشارات التعزيز (التدعيم). ومهمتها في الإجابة الحاسمة 
تبدو أنها كافية لتفسير الإشراط الكلامى. وهذا يوحى ببعض الاحتمالات 
الهامة. فعلى سبيل JELI‏ هناك البحث الذي قام به anual‏ 099 فقد 
قام بوضع أربع مجموعات مبنية على كل من محاولات الاكتساب ومحاولات 
الانطفاء: )1( المشرطون. الذين وصلوا إلى معيار محدد أثناء محاولات 
الإشراط والانطفاءء )2( أصحاب الإشراط الكامنء الذين لم يجر إشراطهم 
أثناء محاولات الاكتساب» ولكنهم قاموا بذلك أثناء محاولات الانطفاءء )3( 
غير المشرطينء الذين لم يصلوا إلى المعيار أثناء أي مجموعة من مجموعتي 
المحاولات» )4( والمطفتون المشرطون الذين لم يصلوا للمعيار إلا أثناء 
محاولات الاكتساب. والأمر الذي يكتسب أهمية خاصة في هذا المجال 
d‏ الفاكلة وان E o‏ کون nos‏ بسورة خاضة 543[ 
يدل على أن الأغراد الذين أظهروا أفضل دليل على الإشراط الكلامي كانوا 
أكثر تأثرا بأفكار الآخرين ومقترحاتهم. وبنفس القدر من الأهمية كانت 
النتيجة القائلة:إن أصحاب الإشراط الكامن (الذين لم يظهروا أي دليل 
على الإشراط أثناء التدريب»ولكنهم فعلوا ذلك أثناء محاولات الانطفاء) 
كانوا متوجهين داخليا تماما في توجيههم .وهذه الفكرة القائلة بأن المتوجهين 
داخليا يقاومون التأثير عليهم.وإن المتوجهين خارجيا يتآثرون بأفكار الآخرين 
ومقترحاتهم تؤكد على النتائج الأخرى التي توصل لها كل من غور*° 
ورتشي وق 

ودرست ستريكلاند""' كذلك الإشراط الإجرائي الكلامي من حيث 
علاقته بالضبطين الداخلي والخارجي للتوقعات.وفي أعقاب قيامها 
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بإجراءات الإشراط؛ قامت بمقابلة بعض الأفراد بالنسبة لوعيهم على مهام 
التعزيز (التدعيم) .كما قامت بفصل هؤلاء الأفراد طبقا لإشراطهم» أو عدم 
إشراطهم ولم تجد أي دليل يتعلق بالتوقعات الداخلية والخارجية وبالقدرة 
على الإشراط.إلا أنها لاحظت, على أي JU‏ أن هناك فروقا كبيرة بين 
الأشخاص الذين كانوا يعون مهام التعزيز (التدعيم) ولم يجر إشراطهم من 
جهة.والأشخاص الذين كانوا يعون ذلك وجرى إشراطهم من جهة 
أخرى.ووجدت أن المجموعة الأولى من الأشخاص كانت داخلية التوجه 
بصورة ذات دلالة أكثر من المجموعة الثانية. 

وتدل الأبحاث التي جرت بعد ذلك على أيدي جولي وسبايلبرغر )029( 
حول تقصي العلاقة بين الضبطين الخارجي والداخلي.والقلق والوعي على 
مدى التعقيد في عمليات الإشراط الكلامي.وتؤكد الدراسة على أن هذه 
العمليات لا يمكن فهمها ببساطة على ضوء ما يترتب على التعزيز(التدعيم). 
أو تسلسله؛ بل إن الأمر يتطلب بعض الفهم لمتغيرات الفروق الفردية العاملة 
داخل الشخص الذي يجري إشراطه .وبالمثل فقد وجد CO a‏ أن الواعين 
خارجيا استطاعوا تفسيرأثرالإشراط في حين أن الواعين داخليا.والأشخاص 
غير الواعين» والمجموعة الضابطة كلهم قاموا بأداء متشابه في الأساس 
في عدم إظهار أي تغير في معدل إعطائهم للاستجابات المعززة (المدعمة). 

ويدل بحث آخر ald‏ به باينز وجوليان 099 00995365 أن المتوجهين 
داخليا يستحيبون بضورة تخاصة لتطلبات"العلوضات الخاضة بمهمةعن 
المهام »في حين يستجيب المتوجهون خارجيا إلى الخصائص الاجتماعية 
لمتطلبات المهام.فإذا ما جمعنا هذه الأبحاث مع الأبحاث السابقة في هذا 
المجال فإن ذلك يوحي بالنتيجة القائلة: إنه في صيغ الإشراط الكلاميء 
فإن المتوجهين داخليا يقاومون الانصياغ Le‏ يدركون انه رغبات الشخص 
الذي يقوم بالتجربةء في حين أن المتوجهين خارجيا هم أكثر من راغبين في 
ذلك الانصياغ. 

واستطرادا في موضوع آثار الضبطين الداخلي والخارجي للتوقعات 
على عملية التعلم.نقول إنه يوجد هناك قدر كبير من الدلائل على وجود 
تفوق في التعلم عند الأشخاص المتوجهين OPUS As‏ 

وهناك دراستان توضحان الملامح العامة للأبحاث في هذا المجال.فقد 
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قام دوسيت OMS gg‏ بتقديم مهمة حل مشكلة سهلة للأفراد في 
تجربته.كانت الإشارات غير الكلامية التي يعطيها الشخص الذي يقوم 
بالتجربة توحي بحل المشكلة.والمتوجهون داخلياءمقارنة بالمتوجهين خارجيا 
احتاجوا إلى محاولات أقل للوصول إلى الحل.وحتى عندما كان يطلب من 
الأشخاص الذين يجرون التجربة عدم إعطاء الإشاراتءفإن اختلافات 
مشابهة حصلت بين مجموعتي التجربة(المتوجهين داخليا والمتوجهين خارجيا) 
(وهذا ما يقود إلى النتيجة المحتملة أن المتوجهين داخليا كانوا يستبعدون 
الإشارات بالغة الوضوح التي كان يقدمها الشخص الذي يقوم بالتجربة). 
وقام ديفز cs‏ 0975 بوضع أشخاص التجربة في موقف يتطلب منهم 
محاولة التأثير على مواقف أشخاص آخرين بشأن حرب فيتنام.وعلى سبيل 
المثال.كان يمكنهم الحصول على معلومات حول الأشخاص الذين كان عليهم 
أن يؤثروا عليهم. وكان من رأى ديفيز وفيرز أنه إذا كان الأشخاص المتوجهون 
داخليا يعتقدون أن أشكال التعزيز (التدعيم) هي مهام تتوقف على سلوكهم 
همءفإنهم سيبحثون JS‏ همة ونشاط عن المعلومات الملائمة كي يستطيعوا 
التأثير على الأشخاص الآخرين بصورة أفضل.وهذا هو ما حدث تماما .وقد 
أدى هذا البحث وأمثاله إلى قيام i3‏ ,0995 باستنتاج ما يلي بشأن أداء 
التعلم الأكثر تفوقا الذي أظهره الأشخاص المتوجهون داخليا: 

«إن الخاصية الأساسية أكثر من غيرها من خصائص الأفراد المتوجهين 
داخليا تبدو Lil‏ الجهود الكبرى التي يبذلونها للتعامل مع السيطرة على 
بيئاتهم أو تحقيق هذه السيطرة...وقد تأكد ذلك في ميدان (الحياة) كما 
تأكد في المختبرات السيكولوجية.وقد تم إنجاز(هذا) من خلال نشاطات 
عملياتهم المعرفية المتفوقة .ويبدو أنهم يكتسبون معلومات (AST‏ ويقومون 
بمحاولات أكثر لاكتسابها وهم أقدر على الاحتفاظ بهاءوأقل رضا بالقدر 
في المعلومات التي يملكونها وأقدر على استخدام المعلومات وتصميم القواعد 
لمعالجتها .وبصورة عامة أكثر انتباها للإشارات الملائمة في المواقف. 

وبحث رايكمان*''''.تفصيلا.كيف أن سلسلة الضبطين الخارجي 
والداخلي ترتبط بعدد من مجالات البحث منها:(|)تفضيل النشاط والسلوك 
ci‏ على oa.‏ (6اسكرانزيجيات Ios‏ )3( ندل ارك وداضية 
الإنجاز والسلوك:(5) جداول التعزيز(التدعيم). 
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إن الملاحظات السابقة تدعم الفكرة القائلة بأن عملية التعلم تتأثر 
بالانتباه للإشارات الصحيحة.زد على ذلك أنه بالنسبة للانسان بصورة 
deol‏ فإن الكمية الهائلة من التعلم إما أن يكون واسطتها أناس آخرونءوإما 
أنها تحدث في غور هؤلاء الناس.واعترافا بهذا قام أيفران وبروتون 179 
في دراسة سبقت الإشارة لها باستخدام نظرية التعلم الاجتماعي في صياغة 
فرضية تقول بأن الأفراد ذوي «السلوك التطلعي» سيكونون موجهين نحو 
أي من أقرانهم يتوقعون أن يكون أكثر استحسانا .والحقيقة هي أن النتائج 
التى توصلا (gall‏ تؤكد على الفكرة القاكلة بان التفاغل المرئى بين التاس 
(وهو قاعدة أساسية في الكثير من التعلم) يتأثر بشكل كبير جدا باختلافات 
توقعات الاستحسان. وقد وجد أيفران I)‏ كذلك أن قيمة التعزيز(التدعيم) 
المرتبطة بالأغراد.(وكذلك احتمال تقديمهم الاستحسان) تحدد التركيز 
البصري في بعض ال مواقف. 

وثمت عامل حاسم آخر في تحديد كل من كمية ونوعية التعلم يتمثل في 
المثابرة من ناحية تاريخية ظل علماء نفس التعلم منهمكين إلى حد كبير 
في الدافعية كعامل محدد للمثابرة.لكن توقع النجاح يمكن أن يكون كذلك 
محددا رئيسا. وعلى سبيل JÈL‏ فقد وجد ليفكورت ولادويغ 099 أنه من 
بين نزلاء الإصلاحيات السود أن أولئك الذين يعتقدون أن مهمة ما تنطوي 
على مهارات كانوا يملكونها كان من المحتمل أن يثابروا مدة أطول على تعلم 
المهمة من أولئك الذين ليست لديهم مثل تلك المهارات. 

وبالمثل لاحظ gal Ju‏ دراسة ما على طلاب المدرسة الثانوية العليا 
في المراحل الأولىءأن المثابرة على مهمة أكاديمية كانت مرتبطة إيجابيا 
بتوقع النجاح في مجال تلك الحاجة. 


مضامين نظرية التعلم الاجتماعي 
المضامين ا لنظر ية 

سبق اقفر ازى اوم ا دات العظرية PETE‏ 
الاج امي وت كيدها على الجاقي اهر الادراكن يشكل بخاص asa‏ 
qd‏ على تسر خا اا E‏ سلوكية نیج کی رید 
السلوكن اما النطريات i MT‏ بكل ترات اروا اة qr (SR)‏ 
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نظريات مهيأة أفضل لتفسير كيف يتم اكتساب الأنماط السلوكية-الأنماط 
السلوكية التي لم توجد-بعد في الرصيد السلوكي للكائن 1 ,0157 .وكلما 
كان السلوك المراد تفسيره أكثر تعقيدا كلما زادت قدرة نظرية التعلم 
الاجتماعي ذات التوجهات المعرفية على التفوق على مثيلاتها من نظريات 
المثير والاستجابة(8-5) وذلك من حيث القدرة على التتبوٌ بالسلوك. فنظريات 
المثير والاستجابة (R-S)‏ تميل إلى الاعتماد على العلاقة بين السلوك 
والخواص المادية للمثيرات.أما نظرية التعلم الاجتماعي بمفاهيم العلاقة 
الوظيفية؛ وتعميم التوقعات فهي تميل OY‏ تكون أقل اعتمادا على الخواص 
الطبيعية.وتنظر إلى المثيرات كإشارات تثير التوقعات لفشل أو نجاح سلوك 
ما. 

ونظرية التعلم الاجتماعي (والبحوث الذي تولدت عنها) ترى أن من 
غير الطبيعي أن تقوم بتقسيم التعلم والشخصية إلى وحدات كل منها 
منعزلة تماما عن الأخرى.أما فكرة الرابطة الوظيفية (في الحاجات وحرية 
الحركة) وتآكيدها على تعميم التوقعات فإنها تفترض درجة من استقرار 
السلوك.وهذا بدوره يدل على الحاجة لتطوير الوسائل والاختبارات لتقويم 
الخواص السلوكية المستقرة.فإذا ما تم قياس هذه الخواص فإنها تساعد 
على تفسير الخواص ال مواقفية المتداخلة للكثير من أنماط السلوك 
الإنساني.ونظريات المثير والاستجابة (RS)‏ من ناحية أخرى تؤكد غالبا 
على المترتبات على التعزيز(التدعيم), أو تعميم المثير.ومن غير المحتمل لهذه 
المفاهيم أن تشجع تطوير اختبارات الشخصية التي تستفيد من عنصر 
الاستقرار عند الإنسان. 

إلا أنه يبدو أن بعض الناس يسيئون تفسير الاهتمام الذي توليه نظرية 
التعلم الاجتماعي لمفاهيم مثل تعميم التوقعات.وأن النظرية تتجاهل 
خصوصية المواقف .والواقع.إن نظرية التعلم الاجتماعي تؤكد على أهمية 
الجانبين معا. وكما يقول ,35 0199 :«من الطبيعي أن كلا من (نوعية) 
المواقف والتعميم عبر المواقف المختلفة هو الذي يحدد السلوك.وأهمية كل 
منهما النسبية تتوقف على التجارب السابقة في كل موقف من المواقف 
موضوع البحث» . 

وإلى هنا ونحن نؤكد بشكل رئيس على جوانب التعلم.والشخصية في 
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نظرية التعلم الاجتماعي. وقد أطلق عليهما العملية (Process)‏ والمحتوى C)‏ 
(Content‏ على التوالى .وبالإضافة إلى ذلك فإن للنظرية آثارا خاصة بالنظرية 
الأجتماهيةالسيكواوجية cab‏ الخاصة هتا M‏ لها 38905 31:530 
تتضمن تحليلا لنظرية اجتماعية للمعتقدات والاتحاهات الاجتماعية. 

وقد قدم ,35 0177 لتحليله للمعتقدات والميول بقوله :«إنني أساوي بين 
التوقع البسيط Loud (simple expectancy)‏ يختص بخاصية شيء مال أو 
سسلسلة من الأشياءء وبين المصطلح الذي يسمى الاعتقاد أو المعرفة 
البسيطة(دمنانمعهء (simple‏ . وهو يفترض أن جوانب المعرفة,أو المعتقدات 
ليست لها خواص الكل أو لاشيء. بل خواص متغيرة تتراوح ما بين صفر 
وواحد .وهي تشبه الاحتمالات الذاتيةء وقادرة على التغير. وهكذا فقد 
اعتقد بأن السياسيين مهتمون أساسا بمصالحهم الخاصة.وما أزعمه هنا 
هو أنني أتوقع توقعا كبيرا أن هؤلاء الأشخاص موجهون نحو ذواتهم»ولكن 
احتمالات ذاتي تظل أقل من واحد(صحيح) .وزيادة على ذلك فلو حدث 
وقابلت مجموعة من السياسيين غير الأنانيين فإن توقعاتي بأنهم موجهون 
نحو ذواتهم-تقل بدرجة لها دلالتها. 

وكلما شب الأطفال وتطوروا فإنهم يقومون بوصف (بنعت) خبراتهم 
وطبيعة خواص الأشياءءأو الأحداث التي يمرون بها .أي أنهم يكونون مفاهيم. 
وعندما يقومون بتسمية سلسلة من الأشياء أو الأحداث فإن خبرتهم بأي 
منها ستؤثر على الأشياء والأحداث الأخرى أي تعمم Lede‏ .وهكذا فإننا 
نقابل مرة أخرى الارتباط الوظيفي والجوانب المعرفية 
هذه.والميول.والتوقعات, والمعتقدات المترابطة تلعب دورا هاما في تحديد 
توقعاتنا لسلسلة السلوك والتعزيز (التدعيم) التي تصادقنا .وبعبارة أخرى 
فإن تلك المفاهيم تؤثر على أنماط السلوك التي نستخدمها (وبخاصة في 
المواقف الجديدة) .وعلى سبيل gh JE‏ أن شخصا كون تعميما مفاده أنه لا 
يمكن الثقة بالآخرين.ولذلك فلو استمع هذا الشخص إلى بائع لم يعرفه 
من قبل وهو يمتدح نوعا من المكانس الكهربائية فلربما يغادر المكان دون أن 
يشتري المكنسة.أما إذا كان ذلك البائع شخصا سبق لصاحبنا أن تعامل 
معه.وتعلم أنه يمكن الثقة به (وهذا استثناء لسلوك صاحبنا التعميمي) ola‏ 
موقف التعميم السابق القائم على عدم الثقة لن يؤثر على سلوك الرجل 
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(بالنسبة للشراء أو Vig. (dete‏ من ذلك فإن فكرة الحاجة المعروفة eS)‏ 
هو جميل أن يكون عندي مكنسة كهربائية).وحرية الحركة (أي أن شراء 
المكنسة الكهريائية سيلبى تلك الحاجة) ستكونان هما التنيؤٌ الغالب. 
وقي إطار نظرية التعلم الاجتماعي جرى تقصي موقفين رئيسينء أو 
توقعين معممين لفئّات المواقف القائمة على حل المشكلات.الأول منهما :هو 
بحثه.والثاني هو الثقة المتبادلة*؟''2.وقد عرف الأخير هذا بأنه توقع 
el). anne‏ اعتقاد) يعتقده شخص ماءبأن AASI‏ أو الوعدءأو أي اتصال 
كلامي أو كتابي مع شخص gh ST‏ مجموعة أخرى من الناس هي شيء 
iud ii Median‏ معيار موضوعي Bh‏ الل س هذا 
المحتمل أن يكونوا هم aa‏ مخادعين أو كذابين ويميلون إلى الثقة 
صراعا في أنفسهمء أو لا يحسئون التوافق وهناك احتمال كبير في أن 
يسعى إليهم لتكوين صدقات معهم. 
121% 
وقد أعيد طبع الكثير من الأبحاث في كتاب روتر وآخرين* ( .وهي 
توضح الطريقة التي يمكن بها تطبيق نظرية التعلم الاجتماعي على علم 
النفس الاجتماعي والعلوم الاجتماعية بعامة. 


المضامين | لعملية : 

هناك عدد من المضامين العملية لنظرية التعلم الاجتماعي مع أن التمييز 
بين الآثار العملية والنظرية فى بعضن الأحيان لم يكن واضحا. 

علم النفس cU: (Psychopathology), "ce A‏ عدة أبحاث حول مضامين 
نظرية التعلم الاجتماعي في علم النفس المرضي”'. إلا أنه لابد من 
LINER‏ و ا ا اغ ل E‏ مار هادا TET‏ 
oa Sl‏ الاجتماعى gialla‏ تحدد أى مقاهيم Ael‏ لتوضيع السلراك 
النفسى delta. ze ST]‏ هو اترك وعندما يسمى هذا السلوك سو 
التوافق فإن ذلك يعكس رأي شخص ما في أن هذا السلوك غير مرغوب 
فيه آو يع إلى ترون هدا لا da dad] e‏ من المحليل التظري 
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, 0239) aL 
فإن كل إنسان يتصرف تصرفا يقوم على‎ P وكما يشير كاتكوضسكي‎ 
سوء التوافق في وقت من الأوقات .والمهم حقيقة هو ما إذا كان سينجم عن‎ 
ذلك تعزيز (تدعيم) سلبي آم إيجابي.والسلوك القائم على سوء التوافق‎ 
ينجم عنه تعزيز(تدعيم) إيجابي (أي أنه يحافظ‎ Ulo سيظل لدى الإنسان‎ 
على التوقع من أن هذا السلوك سيعزز(سيدعم) في المستقبل) .وعلى أي‎ 
حال فالسؤال المتضمن لهذه النتيجة ينطوي على الأسباب التي تؤدي إلى‎ 
الاستمرار في السلوك القائم على سؤ التكيف عندما يثبت في النهاية أن‎ 
النتائج كانت سلبية(مثل الفشل.وعدم الموافقة؛ والقلق.وغيرها).وهناك‎ 

تفسيرات عديدة ممكنة لذلك. 

أولها: إن أنماط السلوك القائمة على سوء التوافق كثيرا ما تلاحظ 
على الأفراد الذين لديهم حاجة قوية لإرضاء بعض الرغبات الخاصة 
بهم»ولكنهم هم الذين لديهم توقعات محدودة of)‏ حرية حركة) لتحقيقها .ومن 
وجهة نظر نظرية التعلم الاجتماعي هذه فإن الفرد من هذا القبيل يمثل 
النموذج الأصلي للشخص المصاب بسوء التوافق.والنتيجة أن مثل هؤلاء 
الأفراد سيتجنبون غالبا المواقف التي يتوقعون الفشل فيهاءأو أنهم يبحثون 
عن وسائل بديلة لإرضاء رغباتهم.ولكن تكرار التجنب من شأنه أن يمنع 
eis‏ مهاراتيم التعلمية أو الساركية الت فة نودي إلى الإرضاء هي حين أن 
الوسائل السلوكية البديلة تكون غريبةء وترمز إلى سلوكهم هم (مثل الجواز 
والآراء البارانوية والفوبيا وغيرها) .وفي نهاية الأمر يزداد الأمر سوءا .وقد 
أوضح جيسور وكارمن وجروسمان gf)‏ التناقض بين قيمة الحاجة 
وحرية الحركة يمكن أن ينجم dic‏ أن يصبح الإدمان على الخمر هو الحل. 

وثمت تفسير ثان للسلوك القائم على سوء التوافق المستمر ويتمثل في 
تعميم التوقعات.فعندما يتم تعميم التوقعات التي لا تؤدي إلى نجاح كبير 
تعميما كبيرا على كثير من المواقف فإن احتمال سوء التوافق يزداد تبعا 
لذلك. 

أما التفسير الثالث لسوء التوافق السلوكي المستمر فيتمثل في الشخص 
الذي يعطى قيمة كبيرة لإرضاء حاجة واحدة من حاجاته فحسب. ومثل 
هذه العاطفة الجامحة تؤدي إلى الفشل في التمييز بين المواقف.وعلى 
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سبيل المثالء فغرفة الفصلء أو غرفة agil‏ أو قاعة التسلية يمكن لها أن 
تصبح المجالات الرئيسة لتحقيق الحاجات. والأفراد الذين يفشلون في 
تحقيق التمييز المناسب في المواقف من المحتمل أن يخلقوا لأنفسهم الكثير 
من المشاكل الشخصية .وقد أوضح جيسور وليفيرانت وأوبوشنسكي ٠2۶‏ 
أن الحاجة القوية بشكل خاصءوالتي قد تجهض إرضاء حاجات أخرى 
تكون غالبا مرتبطة بسوء التوافق. 

Sling‏ أسئلة أخرى تظهر أن مصدر المشاكل لفرد ما قد LAS‏ من 
التعزيز المباشرءأو غير المباشر للسلوك القائم على سوء التوافق (مثل الأهتمام 
بالآصدقاء. وشرب الخمر لكسب الاستحسان الاجتماعى من 
الآخرين.والفشل في إدراك النجاح الشخصي ا CEES‏ 
التافهة) .وزيادة على ذلك فقد تتآمر بعض الظروف الثقافية: أو الاجتماعية,أو 
العائلية على منع فرد ما من تعلم السلوك المتوافق في المقام الأول.وفي هذه 
الحال ola‏ سو التوافق يتمثل في غياب السلوك C279 gal atl‏ 

وهناك تطبيق هام آخر لمفاهيم التعلم الاجتماعي ينطوي على دراسة 
السلوك المنحرف في الجماعة التي تقوم على ثلاثة أجناس.فقط لاحظ 
جيسور وجريفز وهانسن وجيسورل*2" أن الأمريكيين من أصل 
إنجليزي:والأمريكيين من أصل إسباني:والهنود الحمر يظهرون معدلات 
مختلفة في المشكلات السلوكية .الشيء المهم خاصةءبالنظر لأهمية التناقض 
بين قيمة الحاجة والتوقعات.هو درجات هذه الجماعات الثلاث المختلفة 
فى قياس القيمة والتوقعات هذه .بالاختلافات فى قيمة الحاجة بين 
الجماعات الثلاث كانت ثانوية.ولكن الاختلافات فى التوقعات لإرضاء هذه 
اا كاتسرؤات والالة tins‏ امرك اللتعرى» وهلي ETE‏ 
الإدمان على الخمرء كان مرتبطا ارتباطا مباشرا بعدم قدرة الأفراد المتوقعة 
على إرضاء هذه الحاجات.وهذه الدراسة هامة بصورة خاصة في توضيح 
عمل المتغيرات النظرية على المستوين الثقافي والفردي. 

وقد كان مفهوم العجزالمتعلم Learned helplessness)‏ الذي قدمه 
سيليغمان*"“ موضوعا للبحث المنتشر فى الآونة الأخيرة.والفكرة 
الأساسية في هذا المفهوم:الذي Las‏ فق A‏ التي أجريت على 
الحيوان.هي أن الأفراد الذين يخضعون إلى الألم الذي لا مهرب منه.أي 
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الصدمة أو الخبرة غير المتوقعة (المهمة الأولى) يتكون لديهم نوع من 
العجزءونوع من الانقباض(الاكتئاب) وهو العجز الذي يعمم على المواقف 
التالية (المهمة الثانية) .ونتيجة لذلك فإن الفرد المعني يعجز عن ممارسة 
التحكم في المواقف حتى ولو كانت لديه في الواقع القدرة على جهد التحكم. 
وهذا الشعور بالعجزء أو عدم القدرة على التحكم يمكن النظر إليه ضمن 
إطار مفاهيم التعلم الاجتماعي المتعلقة بالتوقعات الخاصة وقيم التعزيز 
(التدعيم) وتعميم التوقع والتحكم الداخلي والخارجي في التعزيز 
(التدعيم) .وبعبارة أخرى فإن التوقعات المعممة التي يسبق وجودها وجود 
المهمة الآولى: والتوقعات الخاصة التي تتطور خلال الموقف سوف تعمم 
على المهمة الثانيةءونتيجة ذلك أن الفرد يسلك سلوكا متبلد الحس.وهذا 
كله مرتبط ارتباطا كبيرا بالأبحاث الخاصة بالتحكم الداخلي-الخارجي. 

وفي مجال آخر من مجالات علم النفس المرضي أوضح كرمويل 909( 
كيف يمكن تطبيق مفاهيم نظرية التعلم الاجتماعي على ردود الفعل على 
النجاح والفشل عند الأطفال المتخلفين عقليا .واعتمادا على عدد من الأفكار 
الخاصة بالتوقع في نظرية التعلم الاجتماعي فقد كان من رأي كرمويل أن 
عددا كبيرا من الأطفال المتخلفين عقليا يصبحون وهم يتوقعون 
الفشل.وانطلاقا من هذا الافتراض استطاع كرمويل أن يوضح أن استمرار 
النجاح سيحدث المزيد من نجاحات الأداء الأولي عند المتخلفين مقارنة 
بالأطفال العاديين.وإن حجم رد الفعل على الفشل سيكون أقل عند المتخلفين 
منه عند العاديين وإن ازدياد الجهد عقب الفشل خاصية متوفرة بشكل 
أكبر عند العاديين مما هي عند المتخلفين.وهذا يعني أن ردود فعل المتخلفين 
لا يمكن فهمها على feo‏ المفاهيم الوراثية أو العلاجية فحسبءوأن تطبيق 
مفاهيم التعلم الاجتماعي غير قاصرة على الأطفال الأسوياءء أو الذين 
يعانون من «المشاكل الانفعالية». 

وإذا ما عدنا ولو للحظات إلى نقطة نظرية مرتبطة ولها آثار عملية 
فلابد من ذكر الورقة الذي كتبها ليفيرانت DO‏ فهو يذكر أن إحدى المهام 
الأكثر صعوبة التي تواجه المختص .النفسي المعالج تتمثل في استخدام 
تقديرات اختبارات الذكاء للمساعدة على $a‏ بالسلوك.ويبدو أننا نعجز 
عن وضع المعلومات الخاصة بالأداء الفكري في المحتوى الأكبر للنظرية 
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السلوكية .وهكذا فإن السلوك يتحدد بفعل عدد كبير من المتغيرات-عوامل 
الشخصية واختبارات الذكاء والمكانة الاجتماعية الاقتصادية والتعلم 
وغيرها .وعلى حد قول ليفيرانت فالمطلوب هو نظرية خاصة بحل المشاكل 
تستطيع أن تتضمن جميع هذه المتغيرات بصورة مضطردة .وهو يفضل أن 
يستبعد تعبير«الذكاء» كإسم.ويحل محله تعبير الذكي كصفة(وبعبارة أخرى 
قالناس يظهرون سلوكا LSS‏ ولیس aie s (ISS‏ سينظر إلى مفاهيم نظرية 
التعلم الاجتماعي مثل الحاجات والتوقعات والقدرة السلوكية الكامنة كي 
تعطى إطارا لتحليل السلوك الذكى أو غير الذكى. 

1 لعلاج | لنفسي وتغخيرالسلو 5 (Psychotherapy and Ba Change)‏ 
ريما كانت المسلمة الرئيسة في نظرية التعلم الاجتماعي هي أن السلوك 
وتغير السلوك في العلاج لا يختلفان نوعيا عن السلوك خارج العلاج. 
والآليات والبنى النظرية اللازمة لتفسير هذا التغير هي واحدة في 
الحالين.وقد قدم روتر وآخرون**”) بعض البحث والتحليل المحددين 
المرتبطين بالإجراءات العلاجية المحددة.كما لخص ,5 0999 أثار نظرية 
التعلم الاجتماعي والبحث المرتبط بها في هذا المجال. 

وفي السنوات الأخيرة أصبح العلاج السلوكي ذا أهمية بالغة.وقد ساعدت 
نظرية التعلم الاجتماعي على تطوير ذلك من عدة وجوه.فقد تضمن تدريب 
عدد من المختصين بالعلاج إعطاءهم خلفية في نظرية التعلم الاجتماعي. 
ولذلك فقد أصبح هؤلاء على استعداد لتقبل الأساليب السلوكية,وأصبح 
لديهم وجهة النظر النظرية التي تمكنهم من دمج الطرق السلوكية الصارمة 
مع الأفكار المعرفية.وبالإضافة إلى ذلك فقد سمحت نظرية التعلم الاجتماعي 
بطريقتها القائمة على الدافعية؛ والجوانب المعرفية بدمج الطرق العلاجية 
القائمة على le‏ النفس الديناميكي الأقدم عهدا بالطرق السلوكية الأكثر 
حداثة.ونظرية روتر لم تقدم أي طرق علاجية أو قائمة على استدعاء 
الانتباه.ولذلك فإنها لم تحقق الأهمية العلاجية التي حققتها الطرق 
الأخرى.ومع ذلك فإن لها علاقة وطيدة ذائعة الصيت بالممارسات العلاجية. 

وفيما يلي بعض مضامين هذه النظرية في مجال الممارسات 
الا Cu m‏ 

ا-العلاج النفسي هو موقف تعلمي يساعد فيه المعالج النفسي المريض 
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على تحقيق التغيير المخطط في السلوك والتفكير اللذين يمكن ملاحظتهما . 

2- من المفيد أن تفسر المصاعب التي يعاني منها المريض في صيغة تقوم 
على حل المشكلات. 

3- الدور العام للمعالج هو توجه عملية التعلم بحيث يتم إضعاف أشكال 
السلوك والمواقف غير الملائمةءوتقوية أشكال السلوك البناءة والمرضية. 

4- ينبغي تكريس الاهتمام لكيفية نشوء بعض أشكال السلوك والتوقعات 
عند المريضء.وكيف يسيء المرضى تطبيق تجاربهم السابقة أو يبالفون في 

5- غالبا ما تكون التجارب في الحياة الحقيقية أكثر تأثيرا على المريض 
من تلك التي تتم أثناء ساعات العلاج. 

6- العلاج هو نوع من التفاعل الاجتماعي. 

وإن دلت هذه المضامين على شيء فإنما تدل على المرونة في استخدام 
الأساليب من مريض إلى آخرءوالحاجة إلى زيادة مهارات حل المشكلات 
عند المريضء وأهمية القيام بدور علاجي فعال(تضمين العلاج التفسيرء 
والمقترحات, والتعزيز (التدعيم) المباشر. والحاجة المتكررة (وليس بالضرورة 
في جميع المواقف) إلى استبصار المريض في مشكلاته كي يتم إحداث 
التغير السلوكي conic‏ وأهمية توجيه المرضى إلى المواقف الحياتية الحقيقية 
التي ستساعدهم على زيادة التغيرء والإيمان ob‏ القوانين التي تغير السلوك 
عموما تنطبق كذلك على المواقف العلاجية. 

وقد بحث روتر .399( بصفة خاصة في دور التوقعات المعممة في حل 
المشكلات فيما يتعلق بالتكيف والعلاج النفسيءوأورد عددا من الأمثلة على 
أن eal‏ الامبتراتيجيات والتوقعافت من شانها أن aet‏ المريض على تحسين 
موقفه التكيفي وزيادته:مثل الضبط الداخلي.والبحث عن البدائل:والثقة 
المتبادلةء وتفهم دوافع الآخرين: والتخطيط طويل المدى» والتمييز بين 
الاختلافات في المواقف السلوكية. 

الصحة والعناية بالجسم and Body Care)‏ :11621):لوحظ سابقا كيف أن 
الأفراد ذوي التوجهات الداخلية.مقارنة بذوي التوجهات الخارجية.هم أكثر 
نشاطا باضطراد في محاولة التوافق مع عالمهم»والحصول على قدر معين 
من التحكم فيه.وأحد المظاهر المحددة لهذا الميل يكمن في مجال الصحة 
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والعناية بالجسم .وقد بحث ستريكلاند* ' المغزى والأهمية اللذين يقدمهما 
مركز الضبط للسلامة الجسمية والانفعالية.وبالمثل فقد لاحظ فيرز'. 
مهتديا بالدلائل التي قدمها البحث في هذا المجال,أن الأفراد ذوي التوجهات 
الداخلية غالبا ما يبحثون عن المعلومات عن حالتهم الجسمية يمتلكون مثل 
هذه المعلومات.فهم أكثر ميلا إلى الإقلاع عن (noe adl‏ والبحث عن طريق 
الوقاية لأسنانهم»ءويلبسون حزام السلامة عند قيادتهم لسيارتهم»ويقبلون 
على التطعيم الواقي من الأمراضءويقومون بالنشاطات التي تؤمن سلامة 
الجسمءويبذلون lige‏ كبيرا في المحافظة على وزن أجسامهمءويمارسون 
أساليب منع الحمل الأكثر سلامة. 

ومن الواضح أن الوسائل المحددة للسلوك في مجال العناية بالجسم 
وسائل معقدةءومن ثم فلا ينبغي النظر إلى أن التحكم والضبط عند الأغراد 
ذوي التوجهات الداخلية والخارجية هما عامل التغير الوحيد .ومع ذلك فإن 
هذا المتغير الشخصي العام في نظرية التعلم الاجتماعي قد أظهر أن له 
علاقة لها مغزاها مع الكثير من الأنماط السلوكية.والواقع فإن مجموعات 
العلاقات تتعدى حدود جهود الإتقان.آو العناية بالصحة؛ وتضم أشياء أخرى 
مث لالتكيف والمسايرة (الاتفاق) معالآخرينءوالنشاط 
الاجتماعي:والإنجازءوعلم الأمراض,» والدفاع والحقيقة هي أن حجم الأبحاث 
التي أجريت على العلاقة في التحكم والضبط بين الأشخاص ذوي التوجهات 
الداخلية والخارجية كإحدى متغيرات نظرية التعلم الاجتماعي هذا الحجم 
كبير 099 إلى الحد الذي أصبح معه أكثر عوامل الشخصية مدعاة إلى 
التقصى والدراسة. 

gl‏ الاختبارات :(Test Construction)‏ إن إحدى المشكلات الهامة في قياس 
الشخصية تتمثل في ضعف مستوى التنبؤات الذي تحققه أساليب التقويم. 
وقد يكون هذا إلى حد ما تعبيرا عن الفشل في تطبيق نظريات التعلم 
والسلوك على طرق الاختبار. وعلى المواقف التي يتم فيها هذا الاختبار. 

وقد علق روتر C09‏ على ثلاثة جوانب من جوانب هذه 
المشكلة.أولهاءيتعلق بالحقيقة القائلة إن أدوات الاختبار لم يتم التوصل 
إليها من نظرية بعينها .وغالبا ما تكون الاختبارات«معدلة» لتناسب أغراضا 
لم تكن في ذهن واضعي الاختبار في الأصل إطلاقا . 
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أما الجانب الثاني فيتعلق بالفشل في اعتبار سلوك شخص ما خاضعا 
إلى القوانين السلوكية ذاتها كفيره من الأنماط السلوكية الأخرى.وعلى 
سبيل المثال لو افترضنا أن شخصا في موضع الاختبار يفسرء أو يرى في 
إجراءات الاختبار وسيلة لكسب الاستحسان الاجتماعي من الشخص الذي 
يقوم باختباره. وعندما تفشل نتائج الاختبار في التنبۇ بسلوك معياري فمن 
المحتمل أن يلقى الشخص الذي يجري اختباره باللوم على الشخص الذي 
يجري عليه الاختبارء Legis‏ إياه بالتزييف. أو يتهم الاختبار ذاته لآنه كان 
مشبعا بالرغبة الاجتماعية. وعلى أي حال فبإمكاننا أن«نلوم» المختبر نفسه 
لفشله في تطبيق إطار نظري على موقف الاختبار بحيث أن حاجات 
المختبر,أو توقعاته يكون قد تم اختبارها على ضر علاقتها بالموقف.أو عدم 
علاقتها به والذي يفترض أن Ls‏ به الاختبار. 

والجانب الثالث ينطوي على فشل الاختبارات المتكرر في تقديم أساس 
نظري منطقي للتنبؤءمن استجابات الاختبارء بالسلوك غير الموجود في 
الاختبار. وعلى سبيل gla JEL‏ أظهر شخص ما تفضيله المستمر طوال 
فترة الاختبار لبنود الاستحسان الاجتماعى فهل معنى هذا أنه سيظهر 
تفضيله المستمر لأهداف الاستحسان MR‏ في المواقف الحياتية 
الحقيقية؟ ومن الطبيعي القول بأنه بعد أن نضع أجزاء الاختبار بعضها مع 
بعض فإنه يمكننا أن نحدد أمبيريقيا ما يترتب عليه من نتائج.ولكن السؤال 
الذي يطرح هنا كم سيكون أجدى LD‏ لو أننا اخترنا منن البداية تلك البنود 
من الاختبار المرتبطة ارتباطا مباشرا بالعوامل النظرية اللازمة للتنبؤ؟ 

ومن وجهة النظر الخاصة بنظرية التعلم الاجتماعي فإن ما ينطوي 
عليه هذا الكلام هو أنه ينبغي أن نطور اختبارات من شأنها أن تقيس 
قياسا محددا مفاهيم age fis‏ الحاجة وقيمها وحرية الحركة .والفشل في 
التفريق بين هذه المفاهيم يمكن أن يؤدي إلى تشويش كبير.وعلى سبيل 
المثالء فقد يعبر الشخص الذي يجري عليه الاختبار عن تفضيله لجميع 
بنود الاختبار المتعلقة بالحاجة إلى القيام بالإنجاز. ومع ذلك فلو كان لدى 
هذا الشخص حرية حركة ضعيفة في مجال الإنجاز فمن غير المحتمل أن 
يسلك طريقا تدل على الإنجاز في المواقف المعتادة خارج موقف الاختبار. 


وفى اختبار آخر فقد يظهر شخص ما أن a‏ من الفئات 
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السلوكية (على سبيل المثال السلوك الجنسي) هي فئة نموذجية لهذا 
السلوك.ولكن هذا لا يوضح Ul‏ السبب في ذلك cel)‏ هل أن السبب هو 
الحاجة القوية أو أن السبب وهو وجود مجموعة مفضلة من التوقعاتة) 
ونتيجة لذلك فنحن نعاني من قصور في فهمنا لكيفية تغيير مثل هذا 
السلوك إذا ما وجدت الحاجة لذلك. وقد عبر روتر 0999 عن ذلك بقوله: 
«... إن وجود نظرية موجهة نحو الهدف ومقنعة شرط أساس لتطوير 
الاختبارات الملائمة.فالمعرفة الإحصاتية وإجراءات بناء الاختبارات يمكنها 
أن تكون مجدية.ولكنها لا تحل محل النظرية السلوكية الملائمة لتطبيقها 
على السلوك المختبر ذاته». 

تطوير Y: (Personality Development)zzcua-2À.11‏ تحاول نظرية التعلم 
الاجتماعي البحث في الشخصية البالغة النمو فحسبءوإنما في مسألة 
تطور الشخصية. وهي بهذا تؤكد على دور خبرة الأفرادء وعلى الاختلافات 
بينهم في المواقف التي يواجهونها .وبينما يمثل هذا ميزه لنظرية التعلم 
الاجتماعي على نظريات النضوج:,أمثال نظريات سيجموند فرويد وجان 
بياجيه(التي قد تؤكد على مراحل النضوج وليس على الخبرات) إلا أن هذا 
(أي تأكيد النظرية على تجربة الأفراد) يمنعها من الاهتمام الكافي بالعوامل 
الفسيولوجية والحيوية الكيماوية,أو حتى العوامل الجنسية التي لها دور 
جزئي في عملية النضج.وفي هذا الصدد ola‏ نظرية التعلم الاجتماعي لا 
تختلف كثيرا عن نظريات التعلم الأخرى التي يتمثل جل اهتمامها بالسلوك 
التعلمي. 

وإلى حد كبير فإن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى عملية التهيئة 
الاجتماعية كعملية يتم فيها اكتساب أنماط سلوكية معينةءوأن التوقعات 
والقيم فيها مرتبطة بإمكانات النتائج الناجمة عن هذه الأنماط في المواقف 
النوعية كما تقدم النظرية إطارا يضم ويصف سلوك الأطفال والآباء. ومن 
الطبيعي أن يكون من الضروري الاعتراف بأن ما يشير إليه السلوكءأو 
الاختبار بالنسبة لمتغيرات مثل قيمة الحاجة وحرية الحركة يختلف باختلاف 
السن والجنس والمكانة الاقتصادية الاجتماعية وغيرها .وعلى سبيل ola JEL‏ 
إشارة سلوكية على الحاجة إلى الاعتماد على الغير لدى شاب بلغ الثامنة 
عشرة من العمر قد تتمثل في رفضه مغادرة مدينته للدراسة إلى مدينة 
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بعيدة.أما الحاجة إلى الاعتماد على الغير عند طفل في سن الثالثة فقد 
تتمثل في البكاء عند رؤيته مربية ستحل محل والدته في العناية به لبعض 
الوقت .وقد أوضح رافيرتي bg‏ 17 كيف أن ملاحظتهما للأطفال أثناء 
قيامهم باللعب الحر يمكن تصنيفها وفق مضامينها على قيمة الحاجة 
والتوقع. 

وبرامج البحث التي قام بها فون وفرحينيا كراندول ورفقاؤهما كانت 
موجهة في معظمها نحو دراسة سلوك الإنجاز وتطويره. وعلى سبيل on‏ 
فإن الأبحاث التي ald‏ بها كراندول وديوي وكاتكوفسكي 0179 وبرستو 
وتلك التي قام بها كاتكوفسكي وبرستون وكراندول 099 كانت تطبق خطة 
للمفاهيم مستقاة من نظرية التعلم الاجتماعي على الآباء والأمهات 
وأطفالهم.ومن بين النتائج التي تم التوصل إليها فقد وجد أن قيمة الإنجاز 
عند الآباء والأمهات تشابه تلك التي يطبقونها على أطفالهم.ويظهر هذا 
التشابه لا في الطريقة التي يستجيبون فيها لإنجاز طفلهم في المدرسة, 
ولكن في إنجازاته السلوكية في المدرسة كذلك. وهذه الأمثلة توضح كيف 
يمكن تطبيق نظرية التعلم الاجتماعي على دراسة عملية التنشئة الاجتماعية. 

أما الدراسات الأخرى في مجال نظرية التعلم الاجتماعي فقد توجهت 
نحو زيادة فهمنا لكيفية تنمية توقعات تعميمية معينة.فقد بحث كل من 
MM ca‏ وفيرز 059 في تطور الأمور التي تسبق توقعات مركز 
الضبط والتحكم.أما أعمال كاتكوفسكي وفي سي. كراندول وجود )469( 
وأعمال ديفيز s‏ 00795 فهي أمثلة على البحث الذي يشير إلى أن رعاية 
الوالدين ودفتهما وتقبلهما مرتبطة ارتباطا وثيقا بتطوير الأطفال لمراكز 
الضبط والتحكم الداخلية.إلا أن في سي كراندول .0999 يشير أيضا إلى 
أنه على المدى الطويل فإن بعد«البرود» من قبل الوالدين ونظرتهما الناقدة 
لسلوك الطفل قد تكون لازمة لتوجهات الطفل الداخلية حتى يتمكن من 
المحافظة عليها عبر وصوله إلى مرحلة البلوغ. كما حظيت فكرة ثبات 
تعزيز (تدعيم) الوالدين كعوامل محددة للتوقعات الداخلية ببعض التأييد 
099 وقد استعرض كل من ليفكورت وفيرز الأمور التي تسبق التوقعات 
غير تلك التي Lal Ss‏ .وتشمل المتغيرات الخاصة بالطبقة الاجتماعية 
والعوامل الثقافية.بل وحتى ترتيب الطفل بين أفراد الأسرة. 
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وقد بحث روتر وآخرون 009 تعدد أوجه نظرية التعلم الاجتماعي من 
حيث كونها أداة للمفاهيم وللمناهج الخاصة بفهم عملية التطور. وقاموا 
بدراسة مختلف أنماط السلوك مثل الإنجاز والمثابرة والعمل من أجل المكافأة 
الكبيرة المتأخرة بدلا من المكافأة الصغيرة الفورية والملاحظة.كما جرت 
دراسة تطوير التوقعات التعميمية الخاصة بالتحكم والضبطين الخارجي 
والداخلي.وكذلك الثقة المتبادلة دراسة موسعة. 

علم نفس البيئة (Community Psychology abot!‏ ثم تطور رئيس في 
علم النفس في السنوات الأخيرة متمثلا في ظهور ele‏ نفس البيئة 
C LM‏ وبمثل هذا حركة واسعة نمت من بذور النشاط السياسي»وفشل 
نموذج التدخل الفردي(على سبيل المثالءالعلاج النفسي وتعديل السلوك) 
في تخفيض حدة مشكلات الصحة العقلية التي تعاني منها الآمة 
الأمريكية.وغالبا ما يعمل علم النفس الجديد على نقل حلبة التدخل من 
مستوى الفرد إلى مستوى المجتمع. وهكذا فمن أجل تحسين الظروف 
الإنسانية فإن عالم نفس البيئة المحلية لا يركز اهتمامه على تغيير الأفراد 
بقدر ما يركز على تغيير المؤسسات الاجتماعية أو البيئة. فهناك تركيز على 
النسبية الثقافية والتباين وعلاقة الكائنات الحية بالبيئة.والهدف من كل 
ذلك هو زيادة «المواءمة بين الأفراد وبيئاتهب”'. 

ونظرية التعلم الاجتماعي ملائمة تماما مع طرق علم نفس البيئة المحلية 
لأنها تؤكد على المتغيرات الموافقية والبيئية»وكذلك على الاستراتيجيات 
المتداخلة بالنسبة للتغير السلوكي By‏ دراسات جورين وجورين 99 في 
بحثهما موضوع الفقر يشيران إلى الأهمية الخاصة التي يحتلها مفهوم 
التوقع من ناحيتين.أولاء فالشخص الذي هو عرضة للفقر عادة ما تكون 
توقعاته للحصول على الأهداف القيمة توقعات ضثيلة. وثانياء إن مثل هذا 
الشخص غالبا ما يسيطر عليه توقعه بالعجز وعدم القدرة. وكلتا الناحيتين 
من التوقع إنما تخلقان بفعل البيئة الظالمة. ولكن إذا ما سلمنا بان مثل هذه 
التوقعات إنما تخلق بفعل البيئة فمعنى هذا أن البيئة قادرة على 
تغييرها .ويمكن التعبير عن هذا المعنى بطريقة أخرى إذا ما قلنا إنه يمكننا 
زيادة توقعات النجاح وتقرير المصير إذا ما هيأنا البيئة التي يتم فيها قيام 
النجاح(على سبيل المثال توفير فرص العمل)ءوتوفير الظروف التي تصبح 
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الجهود الشخصية فيها قادرة على التأثير في النتائج(على سبيل 
المثالءالمشاركة من قبل جميع الجيران للتأثير على مجلس الحي أو المدينة). 
ومعنى هذا أن المتغيرات في مثل هذه التوقعات ريما كانت ستلقى حظا 
أوفر من النجاح إذا ما جاءت على شكل أحداث بيئيةء وليس على شكل 
علاج فردي يؤكد على استبصار الأفراد أو خبراتهم السابقة.ومن الواضح 
أن فكرة العجز وعدم القدرة قريبة من مفهوم نظرية التعلم الاجتماعي 
الخاصة بمركز التحكم والضبطين الداخلي والخارجي. فشعور الفرد بأنه 
قادر على التأثير على النتائج سيؤدي إلى سلوك أكثر نشاطا وأقدر على 
التحكم )1549( 

وقد حدد Us sb‏ أهمية مركز الضبط والتحكم في هذا الإطار 
بقوله: «إن الشيء المهم بالنسبة لهذا المتغير من متغيرات علم نفس البيئة 
المحلية هو ارتباطه بالفكرة الاجتماعية المسماة بالقوة, والفكرة التي تقف 
معها على طرفي نقيض والمسماه الاغتراب...ومركز الضبط والتحكم هو 
أحد المتغيرات القليلة في العلوم الاجتماعية التي قد يظهرن لها علاقة 
ثابتة تريط بين البحث ومستويات التحليل المختلفة. 


الخلاصة 

جرى تطوير نظرية التعلم الاجتماعي لجوليان بي روتر في أواخر 
الأربعينات وأوائل الخمسينات وبعد مضي أكثر من خمسة وعشرين Lole‏ 
على نشر كتاب «التعلم الاجتماعي وعلم النفس «ael‏ ,0559 مازالت 
النظرية تظهر كل دلائل الشعبية والفائدة المتزايدتين وعلى سبيل (QUAM‏ 
فإن اثنين من إسهاماته في هذا المجال احتلا المركزين الثاني .079( 
aut,‏ ?09 بين أكثر الكتب التي كان يستشهد بها (وكذلك أكثر المؤلفين 
الذين كان يستشهد بهم) في «مجلة علم النفس الاستشاري 
و الإكلينيكي Journal of Consulting and Clinical) (Psychology)‏ في الفترة ما 
بين عامى 197441970 9 ulla.‏ حد كبير فإن هذا يعكس الفائدة واسعة 
الانكار لطر هة هى فى E T‏ نظرية تلم ونظرية في االشخصية لإطان 
يمكن لعلماء النفس الإكلينيكيين فهم مرضاهم وتقديرهم وتخطيط العلاج 
لهم. 
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إن نظرية روتر في التعلم الاجتماعي محاولة كبيرة لربط عدة مراحل 
منفصلة في علم النفس في وقت واحد. وتقدم بذلك نظرية من أوسع 
نظريات السلوك الإنساني.وفي عصرء كعصرناء يتسم بالنظريات الصغيرة 
الجزئيةء فإن ذلك يجعل نظرية روتر تقدم خدمات SS)‏ فهي تقدم إطارا 
للتعامل مع السلوك الإنساني الظاهرء والسلوك المعرفي» والشخصية وكذلك 
مع المتغيرات في السلوك والشخصية. 

وتمثل التغير الرئيس في النظرية منذ عام 1954 في إضافة مفهوم 
توقعات حل المشكلات.وهذا المفهوم يشير في معظم الأحيان إلى الأفكار 
المتعلقة بالثقة المتبادلة بين الأشخاص والضبطين الخارجي والداخلي للتعزيز 
(للتدعيم) وقد أدى كل مفهوم من هذين المفهومين إلى أبحاث 
هامة.وبالإضافة إلى All‏ فإن كل مفهوم Lagia‏ هو مفهوم لا يتمتع بمعنى 
نظري فحسب. بل يرتبط باهتمامات الإنسان التي تكون لازمة بصورة 
خاصة للعصر الذي نعيش فيه كذلك.وبعبارة TOR‏ الثقة والأغتراب 
هما من الأهتمامات التي تتردد أصداؤها بكل قوة في مجتمعنا اليوم. 

وقد أدى مفهوم الضبطين الخارجي والداخلي بصورة خاصة إلى فيض 
حقيقي من lees‏ مما يجعل هذا المفهوم أكثر متغيرات الشخصية حظوة 
بالبحث الكثيف في ذاكرتنا الحديثة. ولملاءمته لمجالات مثل علم النفس 
الاجتماعيء وعلم الأمراض. والعلاج النفسي.والشخصية.والتعلم؛ ele‏ نفس 
البيئة المحلية (الإنسانية). هذه الملاءمة جعلت من النظرية ليست محببة 
فحسبءيل وسيلة كشف كذلك. 

ونظرية التعلم الاجتماعي قيمة بشكل خاص لأنها تربط كلا من جوانب 
العملية والمحتوى في النظريات.وعلى سبيل JU‏ فهي لا تقدم المبادئ 
والمعادلات لتحديد أي سلوك في رصيد الإنسان يحدث في موقف ما 
فحسب»بل تخاطب كذلك محتوى الشخصية والسلوك .وهكذا فهي تبعث 
الحياة في الحاجات fis‏ الاعتراف أو الأعتماد؛ والتوقعات مثل الثقة, أو 
مركز الضبط في جسد المبادئ النظرية المجردة. 

واستطرادا لنهج دولارد 1 9( فإن النظرية تؤكد على الاستمرارية 
الأساسية في التعلم والشخصية.وبهذا العمل فهي تقدم وسيلة مفيدة 
للإكلينيكي بقدر ما هي مفيدة لعالم نظرية التعلمءأو للباحث في 
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الشخصية.زد على ذلك أن استخدامها للمتغيرات المعرفية والدافعية 
والسلوكية والمواقفية قد أبقى عليها في النهج العام لعلم النفس العام ومكنها 
من أداء وظيفة نظرية متكاملة .ورغم أن تراكيب النظرية المتعلقة بالشخصية 
قد تكون قد ساعدت على الحفاظ على شعبيتها فإن خواصها المعرفية- 
الدافعية-المواقفية التي لا مثيل لها سمح لها أن تستمر في وظائفها التكاملية 
المحببة بصورة متزايدة في المستقبل. 


نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 
ملحق 
معادلات نظرية التعلم الاجتماعي لروتر 


|. BPxsl Ra =f(Ex 22514 RV asl)  ىلوألا المعادلة‎ 

جهد السلوك x (BPx)‏ كي يحدث في الموقف | بالنسبة للتعزيز 
(للتدعيم)3 هو دالة للتوقع (Ex)‏ لحدوث التعزيز (التدعيم)۹في أعقاب 
سلوك *عن الموقف | وقيمة التعزيز (التدعيم)(2  aRVa)‏ الموقف | 
(Rotter,1967c,p.490)‏ 

2. (BP(x-n),s(1- a);R(a-n المعادلة الثانية‎ 

f(E(x-n),s(1-a), R(a-n)& RV(a-n),s(1- a)) 

جهد أنماط السلوك المرتبطة وظيفيا للسلوك 3541 n(BPx-n) J| * da‏ 
للحدوث في المواقف المحددة | إلى « بالنسبة لجهد التعزيز (التدعيم) a‏ 
إلى D‏ هي دالة للتوقعات (E)‏ الحاضرة لآنماط السلوك هذه المؤدية إلى 
هذه التعزيزات (التدعيمات) في هذا الموقف وقيم هذه التعزيزات 
(التدعيمات) في هذا الموقف وقيم هذه التعزيزات (التدعيمات)(۸۷) في 
هذه المواقف. 
(Rotter,1967c,p. 491)‏ 

.3 NP=f(FM & NV) المعادلة الثالثة‎ 

(NV) وقيمة الحاجة‎ (FM) هي دالة حرية الحركة‎ (NP)às- Ll age 


المعادلة الرابعة. Rvasl-f(Era-R(b-n)s|‏ .4 
RV(b-n(9 s1)‏ 
قيمة التعزيز(التدعيم) a (RVa)‏ في 1023511 هي دالة التوقعات من أن 
هذا التعزيز (ERa) ee l)‏ يؤدي إلى تعزيزات (تدعيمات) أخرى من 
إلى D‏ في الموقف | وقيم هذه التعزيزات (RV)‏ من cb‏ 
(Rotter,1954,p25) , I‏ . 


نظريات التعلم 


5. (Esl=f(E & GE) المعادلة الخامسة‎ 

E‏ واثة اتال اندر كما هو قا على الك السائقة 
caa os‏ الدركة ركانها تقس Castel uadit ET‏ 
(eile) eal asd of (Lae sill)‏ مقشابهة اق ت هى مواقت اشرق 
لنفسن فاط السلوك أو لأتمال ارك Ai M‏ رطفا 


المعادلة السادسة (Es1-f(Es1 & Ge/Ns)‏ .6 
Oan sa (Ei) cid‏ العركم ريز (casa)‏ ها محرت وة لخن 
سابقة في نفس الموقف (Esi)‏ والتوقعات المعممة من المواقف الأخرى (GE)‏ 

مقسمة على دالة sue‏ التوقعات فى الموقف المحدد Nsi))‏ 

. (Rotter, 1954, pp. 166-167) 

المعادلة السايعة .7 

Es- 
f(E & Ger & GEps1 & Geps...Gpsn) 
f(Nsl) 

ba eR كن حمل‎ La (nae رور‎ gilla] gis (Eel) god 
(GEr) والتوقعات المعممة من مواقف أخرى‎ (E) محددة فى نفس الموقف‎ 
Ge,and والتوقعات المعممة لحل المشاكل من | إلى1.والمتغيران الأخيران‎ 
(Bsi) (مقسمة على دالة ما لعدد الخيرات في الموقف المحدد‎ (GEps 
(Rotter et al, 1972) 
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(*2) Julian B.Rotter,1954. 

(*3)Leon Levy,1970. 

(*4)Julian Rotter, June Chance and Jerry phares, 1972. 
(*5) Rotter,1954,page 84. 

(*6) Rotter, 1954. p.150. 

(*7) Rotter, 1954. p.107. 

(*8) Rotter,1954. 

(*9) Rotter,1954,p.107 

(*10) ROtter,1954,p.107 
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(*12) Rotter,1954. 

(*13) Rotter, 1954,Rotter, Chance&Phares,1972. 
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(*15) Rotter,1977. 
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(*18) ROtter,1967b. 

(*19) Phares,1979. 


(*20) Rappapor,1977. 

(*21) Rotter,1954. 

(*22) Rotter,et,al,1972. 
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(*24) Bandura,Adams and Beyer, 1977 

(*25) Mischel,1973. 

(*26) Mischel,1973. 

(*27) Rotter, 1954, Rotter,et al,1972. 

)28%( آخذت هذه المسلمات (القضايا) ونتائجها من روتر. (1954)؛نظرا لضيق المساحة المخصصة 
لكل نظرية فى هذا GUS‏ فقد قمنا باختصار بعض مسلمات روتر أو إعادة صياغتها . 

)299( الدور تعريف شن أو البرهنة عليه بشيء آخر لا يمكن تعريفه:أو البرهنة عليه إلا بالأول. 

وفيه يقول الجرجاني. توقف الشيء على ما يتوقف عليه (تعريفات الجرجاني)(مجمع اللفة 

العربية-المعجم الفلسفي-القاهرة 1979 -(a‏ 
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(*53) Rotter,1967c 
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(*56) Rotter et al,1972. 

(*57) Phares,1957. 

(*58) Efran and Broughton, 1966. 
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(*71) Stabler and Johnson,1970. 
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المترجم في سطور: 

* من مواليد مدينة غزة (بفلسطين) ele‏ 1932 م. 

* حصل على ليسانس اللغة الإنجليزية عام 1955 من جامعة القاهرة, 
وعلى الماجستير ol 5.1 9.1973 ele‏ عام 1979 في علم اللغة التطبيقى من 
جامعة لانكستر-بالمملكة المتحدة. 

* عمل بالتدريسكما عمل موجها عاما للغة الإنجليزية بوزارة التربية 
بدولة الكويت» ولمجل حاليا مدرسا لعلم اللغة بجامعة الكويت. 

* شارك في تأليف العديد من كتب تعلم اللفة الإنجليزية. 

* له عدد من الدراسات والمقالات والترجمات في العديد من المجلات 
العربية والأجنبية المتخصصة. شارك في العديد من المؤتمرات الدولية عن 
تعليم وتعلم اللغات الأجنبية. 

المراجع في سطور 

د / عطيه محمود هنا 

* ولد في القاهرة عام 


8ام. 
الفلسفة بجامعة القاهرة سنة 
0ء ونال درجتي الماجستير 
والدكتوراه في علم النفس في 
عامى 1950و954امن جامعة 
كولومبيا في نيويورك. 

* اشتغل بالتدريس 


بجامعة عين شمسء ويعمل 


ا اسا me t PE‏ 
الأررشادى dg Seales‏ في فن التصوير 
. تأليف: 


* واث شترك فى تآ 5 ليف 
كتاب: علم النفس الإكلينيكي. 


* ونشر عددا كبيرا من 


د. شاكر عبدالحميد 
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البحوث وشارك في مؤتمرات علمية كثيرة. 
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